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INTRODUCCIÓN
Quisiéramos comenzar este trabajo realizando ciertas aclaraciones que pennitirán comprender sus
especiales características. Aunque el objetivo manifiesto de nuestro estudio es el de demostrar laeficacia
de un programa de enseñanza de la comprensión lectora dirigido a personas con déficits cognitivos, este
objetivo forma parte de otro implícito más ambicioso: ayudar en lo posible a dichas personas a superar sus
dificultades cognitivas y linguisticas, contribuyendo a que se acerquen lo más posible a la ‘normalidad”.
Este interés procede de la actividad profesional del autor: la rehabilitación de personas que sufren déficits
cognítivos.
Es indudable la importancia que la lectura tiene en nuestrasociedad y las trágicas consecuencias que sufren
aquellos que no son capaces de adquirirla o que encuentran dificultades en su aprendizaje. La lectura
facilita la adaptación y el rendimiento académicos, es un potente instrumento de aprendizaje y
comunicación y favorece el desarrollo y la autonomía personales (trabajo, ocio, reflexión, capacidad para
desenvolverse en una sociedad compleja, etc.). El niño que encuentra problemas en el aprendizaje de la
lectura es muy probable que sufra fracaso escolar, el adulto analfabeto (total o funcional) se encuentra en
desventaja para desenvolverse en una sociedad en la que las capacidades de aprendizaje y comunicación
son fundamentales.
En el caso de las personas que sufren déficits cognitivos los problemas pueden ser mayores y las
consecuencias aun más trágicas En estas personas suelen existir, de entrada, unas capacidades lingúisticas,
cognitivas y metacognitivas limitadas, lo que dificultará el desarrollo de actividades complejas como las
relacionadas con el aprendizaje y uso del lenguaje escrito. A menudo, ante estas dificultades se ha pensado
que es imposible, o que no merece la pena, enseñar a estas personas a comprender textos (una prueba de
esto la tenemos en los escasos esfuerzos que se han realizado para crearprogramas adaptados que sirvan
para desarrollar capacidades adecuadas de comprensión lectora en esta población). Sin embargo, en
muchos casos, sobre todo en aquellos niños en los que existe un Cl ligero, limite o normal, la práctica
educativa y reeducativa nos ha demostrado que el esfuerzo bien vale la pena, pues generalmente las
consecuencias de una intervención que estimule de forma adecuada (contenidos, procedimientos.
secuenciación, etc.) capacidades complejas como la comprensión lectora son: eí desarrollo relativo de
muchas de las capacidades lingílisticas. cognitivas y metacognitivas deficitarias; la adquisición de un
valioso instrumento para la comunicación, el aprendizaje y la adaptación social; etc., consiguiendo que
estas personas se aproximen en su funcionamiento a los sujetos “normales”.
Desde un punto de vista histórico (Mateos, 1989). y por su relevancia, se constata el enonne interés que
ha suscitado la lectura desde principios de siglo y el importante cambio conceptual que se ha producido
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en los últimos años. Hasta los años 60 la investigación e intervención en este campo se había basado en
dos perspectivas teorias diferentes:
- Modelo médico. Según este modelo las causas de las dificultades de aprendizaje de la lectura son
alteraciones cognitivas de origen neurológico. sensorial, perceptivo o de memoria. Es decir, para este
enfoque el fallo no está en el método de enseñanza sino en las habilidades del niño, por lo que la
intervención debe orientarse hacia la corrección de los déficits cognitivos antes de enfrentar, o volver a
enfrentar, al niño con la lectura.
- Conductismo. Esta perspectiva teórica asumía que la comprensión es el resultado directo de la
descodificación: si se consigue enseñar a descodificar al lector este también será capaz de comprender lo
leído.
La evidencia fue mostrando que, excepto en casos muy concretos, los supuestos del modelo médico no
son válidos y que el dominio de las destrezas de descodificación no permite comprender el texto en forma
automática. Por ello, se comenzó a producir un cambio en el enfoque de la lectura hacia posiciones
cognitivistas. descubriéndose la gran complejidad de estas actividades y originándose una intensa
investigación.
Durante los años 70 la investigación se centró en los procesos cognitivos que componen la lectura,
surgiendo los “modelos unidireccionales de procesamiento de la lectura”, que partían del supuesto de que
elproceso lector está compuesto por un conjunto de destrezas organizadas jerárquicamente de manera que
la suma de sus partes equivale al todo. Los modelos del “dominio de destrezas” son la versión aplicada de
esta orientación y paraellos laplanificación de la intervención requiere un análisis de tarea que identif¡que
el repertorio de destrezas que intervienen en la lectura y su secuenciación lógica. También consideran que
la causa de las dificultades en el aprendizaje de la lectura está en que la enseñanza suele ser inadecuada
porque no se adapta al ritmo de cada niño y, por eso, la enseñanza adaptada debe ser similar en sus
contenidos y procedimientos a la normal pero más lenta. Así, el entrenamiento consiste en que el alumno
practique las destrezas identificadas en ejercicios aislados de las situaciones reales de lectura hasta que
alcance el dominio de las mismas.
La investigación volvió a demostrar la insuficiencia de estos modelos jerárquicos y, ante ello, han ido
apareciendo una serie de modelos alternativos (interactivos. metacognitivos. etc.) que se han ocupado
fundamentalmente de las estrategias y su enseñanza. Este interés por las estrategias es también uno de los
resultados naturales del cambio de una orientación conductista del aprendizaje a una orientación cognitiva.
Así, se ha pasado de considerar al individuo como un agente pasivo que registra, sin más, los estímulos
que se le presentan. a considerarle como un constructor activo de su aprendizaje.
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Los “modelos interactivos” conciben la lectura como un proceso en el que, de forma activa, el lector
construye una representación del significado del texto poniendo en relación las ideas contenidas en este
con sus conocimientos previos mediante un procesamiento complejo de la información en el que
interactúan múltiples subprocesos. Así, laadquisición de destrezas no es suficiente, sino que es necesario
que el lector sea consciente de lo que sabe y no sabe y capaz de usar adecuadamente esos conocimientos
y los procedimientos que ha adquirido. Desde esta perspectiva se considera que las dificultades de
comprensión lectora se deben no tanto a la falta de destrezas específicas como a unas estrategias generales
de aprendizaje inapropiadas o inexistentes y/o a una falta de conciencia de las demandas de la tarea. En
este contexto, el concepto de destrezas de lectura como procedimientos rutinarios se ha sustituido por el
de lectura estratégica, y es aquí donde los “modelos metacognitivos” juegan un importante papel. Hacer
que los alumnos practiquen las destrezas sin comprenderlas y sin un control de su uso conduce a una
adquisición limitada de las mismas. La instrucción en estrategias de comprensión incluyendo componentes
metacognitivos es un intento más reciente y eficaz de resolver los problemas de comprensión lectora.
Por otra parte, la investigación ha demostrado que laejecución efectiva dentro de cualquier campo requiere
conocimiento sobre ese campo, procedimientos específicos para operar en ese campo y conocimientos y
estrategias más generales que favorezcan la actuación consciente y el autocontrol. También se ha
comprobado que las personas con déficits cognitivos suelen experimentar problemas en las tres áreas, por
lo que la instrucción más efectiva con ellos es la que tiene en cuenta las tres (Campione, 1987).
Las implicaciones del cambio conceptual respecto a la lectura y de los hallazgos sobre las características
de las personas con déficits cognitivos son muy importantes para la instrucción, tanto respecto a lo que se
debe enseñar como al modo de hacerlo. Sin embargo, a menudo se desconocen o no se tienen en cuenta.
Con la intención de establecerel marco general y los principios básicos necesarios para crear un programa
de instrucción adecuado para favorecer el desarrollo de las capacidades de comprensión de textos
narrativos en personas que sufren déficits cognitivos (y una batería de evaluación válida para comprobar
su eficacia), hemos realizado una revisión teórica de todos aquellos temas relevantes para nuestro
propósito. Así, en la primera parte de nuestro trabajo, en el capitulo 1 se describe brevemente el contexto
general en el que se enmarca nuestro estudio y se analizan los principales modelos generales sobre lectura
y específicos sobre comprensión lectora que se han propuesto: en el II. nos ocupamos de la naturaleza y
funcionamiento de las principales variables, procesos y componentes que intervienen en el proceso de
comprensión de textos: en el III. se analizan los distintos métodos que se han propuesto para evaluar la
comprensión lectora haciendo especial hincapié en sus ventajas y limitaciones; en el IV, se describen las
diferencias entre los lectores de alta y baja capacidad de comprensión; en el V, se revisan algunos de los
estudios experimentales de intervención que han intentadomejorar la comprensión lectora en alumnos de
educación básica: en el VI. nos ocupamos de precisar lo que entendemos por “sujetos con déficits
cognitivos”; y en el VII. abordaremos la cuestión de la enseñanza de las personas que padecen déficits
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cognitivos, especialmente en relación a la comprensión lectora.
Tras revisar los supuestos teóricos que han guiado nuestra investigación se describe y discute, en la
segunda parte, el trabajo experimental realizado, el cual ha consistido en el diseño y valoración de un
programa encaminado a la enseñanza de estrategias para la comprensión de textos narrativos a personas




CAPíTULO 1< MODELOS SOBRE EL PROCESO DE LECTURA
1< Delimitación del campo
Antes de exponer los diferentes modelos que se han formulado para intentar explicar la naturaleza del
proceso de lectura, nos parece necesario describir brevemente el contexto general en el que se enmarca
nuestro estudio. Así, en primer lugar nos ocuparemos de los rasgos distintivos del lenguaje escrito y del
concepto de lectura al que nos referimos en este trabajo, para ocupamos luego del marco teórico en el que
se inscriben los modelos actuales sobre lectura.
En cuanto a la especificidad del lenguaje escrito respecto del hablado, para Mayor, Suengas y González-
Marqués (1993, Pp. 202-203) los siguientes rasgos, entre otros, la definen:
- La permanencia de los signos escritos (frente al rápido desvanecimiento del lenguaje hablado), lo que
permite un análisis más detallado del lenguaje escrito, volver hacia atrás, combinar la linealidad discursiva
con una cierta circularídad reversible, y, sobre todo, la fijación del texto.
- El texto escrito distancia al escritor del lector, fisica y psicológicamente, lo que impide o dificulta la
interacción inmediata, minimiza o suprime el contexto y los indicadores de la situación, por lo que el texto
ha de ser autosuficiente para transmitir el mensaje.
- El lenguaje escrito favorece el desequilibrio entre los participantes del proceso comunicativo al primar
el punto de vista del autor, lo que otorga al texto el carácter de algo cerrado, frente a lo que el lector solo
puede ser un receptor pasivo, o por el contrario gira en tomo al lector, en cuyo caso el texto es una simple
propuesta que ha de ser interpretada, elaborada y construida por el lector, lo que dota al texto de un
carácter permanentemente abierto.
- El aprendizaje de la lectura, a diferencia del habla, es consciente, fruto de una actividad laboriosa e
intencional.
Pero también piensan Mayor, Suengas y González-Marqués (1993) que estas diferencias no ocultan las
semejanzas entre lenguaje hablado y escrito, una evidente dependencia parcial de éste respecto de aquél,
y, sobre todo, la equivalencia entre ambos, lo que implica la existencia de un conjunto de reglas de
traducción que permiten pasar de uno a otro reversiblemente.
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La cuestión es si hay que interpretar estas relaciones en el sentido de que existe una permanente prioridad,
temporal y funcional, del lenguaje hablado sobre el escrito, o más bien como si se tratara de dos
modalidades independientes y paralelas cuyos signos especificos correlacionan entre si y posibilitan, por
lo tanto, el transporte del mismo mensaje.
Nadie puede discutir que, normalmente, en los primeros momentos de la adquisición del lenguaje escrito,
el lenguaje hablado juega un papel decisivo. En cambio, en un segundo momento, si caben distintas
interpretaciones. Para muchos autores el lenguaje escrito está basado y es un simple reflejo o
representación del lenguaje hablado (Saussure, 1916; Tartaglia, 1972; Wardhaugh, 1976). Desde esta
perspectiva, la mediación del lenguaje hablado es necesaria para la adquisición y uso del lenguaje escrito.
Pero para otros muchos autores (Vygotsky. 1962, 1978; Mathesius. 1975: Scinto, 1986) la adquisición del
lenguaje escrito no consiste simplemente en una variante notacional del lenguaje hablado, antes al
contrario, se configura en los niños como un sistema independiente, como una forma de lenguaje ‘sui
generis” con funciones específicas. Desde esta segunda perspectiva se aportan argumentos poderosos en
contra de la opinión anterior (Luna, 1980; Patterson, Marshall y Coltheart, 1985: Seinto, 1986; etc.).
Lo que diferencia al primer momento del segundo es, pues, que, en aquél, el manejo del lenguaje escrito
exige siempre la mediación del lenguaje hablado, mientras que en éste tal mediación puede darse o no
según las circunstancias y los procesos implicados. En cualquier caso, las diferencias especificas del
lenguaje escrito se convierten, si se produce un aprendizaje de la lectura adecuado, en variables del
procesamiento del lenguaje y del desarrollo cognitivo. Así, por ejemplo, a la vez que se adquieren las
reglas de transcodifieación de las formas acústicas a las formas gráficas y viceversa se deben ir adquiriendo
gradualmente las reglas de diferenciación entre ambas formas; entre estas destacan las reglas estructurales
y funcionales que son propias de la organización del discurso escrito, las estrategias adecuadas a la
necesidad de una más completa planificación y anticipación del texto, la exigencia de expresar lo que se
pretende decir con medios estrictamente lingúisticos, etc. (Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993).
Por lo que respecta a la conceptualización de la “lectura”, ha variado mucho a lo largo de la historia, y aun
no existe una definición clara y que haya sido aceptada por la mayotia de los investigadores; lo que puede
atribuirse, en parte, al carácter interdisciplinar de su estudio y a la falta de un conocimiento lo bastante
preciso sobre el proceso lector.
Ante esta situación algunos autores han intentado encontrar patrones generales que pennitan enmarcar las
distintas definiciones. Mayor, Suengas y González-Marqués (1993), por ejemplo, defienden que por lo
menos caben tres conceptos diferentes de lectura: a) el que la reduce a mera descodificación de estímulos
gráficos (grafemas) en sonidos (fonemas), excluyendo la comprensión (p. ej., Crowder. 1982); b) el que
además incluye dentro de ¡a lectura la comprensión (p. ej., Gibson y Levin, 1975), y c) el que incorpora
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actividades cognitivas más complejas que llevan al sujeto a la apropiación del contenido y a la utilización
del significante y del significado del texto escrito para incrementar su conocimiento, para ir más allá de
lo dado o simplemente para disfrutar con él (p. ej., Charles, 1977).
Por otro lado, si tenemos en cuenta la profundidad del proceso, los diferentes niveles de procesamiento
implicados dan lugar a tipos diferentes de lectura: lectura automática, cuando uno lee distraído y no se da
cuenta del significado del texto; lectura comprensiva, cuando se está atento y se busca conscientemente
entender lo que dice el texto; lectura crítica, cuando se pone el lector en lugar del autor y de otros lectores
y trata de extrapolar y valorar el texto (Mayor. Suengas y González-Marqués, 1993). En este sentido, como
señala González Fernández (1996), se ha distinguido entre descodificación y pensamiento guiado por la
letra impresa (Perfetti, 1986). entre el proceso mediante el cual pasamos de series gráficas a palabras
habladas y capacidad para extraer el significado de un texto (Adams y Collins, 1985), entre la lectura
analítica y la lectura sintética orientada a la extracción del significado (Kirby, 1988), o entre el “aprender
a leer” y el “leer para aprender” (Beaugrande, 1984) o aprendizaje a partir del texto (Fischer y Mandí,
1984).
Por último, también hay quien considera que leer es una actividad sumamente flexible y adaptable a los
propósitos del lector, a la naturaleza y legibilidad del texto y a los diferentes niveles de procesamiento. Así,
resulta bastante diferente la operación de leer cuando se busca extraer un dato particular, cuando se siguen
unas instrucciones o cuando se persigue exclusivamente un placer estético (Mayor, 1980). Igualmente el
proceso de la lectura es muy distinto si se lee un texto fácilmente legible y transparente o si se lee un texto
tipográfica y lingilísticamente complejo, como ponen de relieve los estudios sobre legibilidad (Flesh, 1949;
Henry, 1975; Richadeau, 1987).
En conclusión, se encuentra gran diversidad al analizar distintas defmiciones de lectura, y gran diversidad
de elementos o procesos pueden ser destacados en las mismas. Sin embargo, actualmente hay cierto
consenso por parte de los autores que intentan definir el proceso lector respecto a su consideración como
una de las habilidades cognitivas de procesamiento de la información más complejas y que implican
múltiples facetas y procesos, haciendo resaltar su carácter interactivo y siempre incompleto, su inclusión
dentro del proceso global del lenguaje y su carácter adaptativo, integrativo y flexible, activo y autodirigido,
y su tendencia hacia la economía (Gil y Artola, 1984).
Por otra parte, el análisis de la naturaleza y peculiaridades del texto escrito, pone de manifiesto que tanto
en su producción como en su comprensión están ampliamente implicadas las actividades metacognitivas
y metalingúisticas del escritory del lector. Una prueba de ello la tenemos en los modelos de escritura que
se han propuesto más recientemente (Flower y Rayes, 1981; Seardamalia y Bereiter, 1987; Rayes. Flower,
Schriver, Stratinan y Carey, 1987). los cuales han dado lugar a numerosas estrategias para instruir y
autocontrolar el proceso de escribir y de revisar lo escrito. Otra prueba la tenemos en la creciente atención
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que se presta a las condiciones de legibilidad que ha de reunir un texto en función de cienos fines,
investigaciones que han dado lugar a la elaboración de múltiples estrategias para diseñar textos que
permitan una mejor lectura, un más eficiente estudio, un aprovechamiento pragmático más adecuado
(Duff~’ y Waller, 1985). Como veremos, también los contenidos y métodos de los programas de
instrucción en comprensión lectora que actualmente están dando mejores resultados apoyan esta idea.
Respecto a cuál es el marco teórico en el que se inscriben los modelos actuales sobre lectura y a qué
consideran como su objeto de estudio, cabe señalar que en psicología se ha producido una evolución
simultanea dentro de sus diferentes ramas, y similar a la de otras disciplinas, en cuanto a su objeto de
estudioy métodos de investigación.
Esta evolución, cuyo resultado ha sido la aparición de la psicología cognitiva a mediados de los años 50
y su desarrollo posterior, es la consecuencia de una serie de factores, algunos de ellos internos a la
psicología (crisis del conductismo, aportaciones de la psicología genética y de la psicología soviética, etc.)
y otros externas a ella (aparición de la teoría de la información, influencia de la lingúística, etc.). Entre las
causas externas, el desarrollo de las ciencias del ordenador ha tenido una importancia fundamental, al
proporcionar a la psicología cognitiva: a) una poderosa analogía funcional entre mente y ordenador (teoría
del procesamiento de la información), que, a su ve~ proporciona un vocabulario, directrices e instrumentos
adecuados para el estudio de la mente, y b) la posibilidad de construir modelos computacionales que
mimeticen, emulen y representen el comportamiento inteligente humano.
La psicología cognitiva mantiene ciertos supuestos básicos: a) considera al ser humano como un organismo
“activo” que interactúa con el medio, estando su conducta mediatizada por una serie de sucesos
psicológicos intennedios (procesos cognitivos) que seleccionan, codifican, transforman y almacenan la
información ambiental; b) además, lo considera “consciente”, lo que implica actividades como la toma de
decisiones, en donde el yo y los sistemas de control desempeñan un papel primordial (este concepto tiene
mucho que ver con el de “metacognición”, que ha tenido múltiples aplicaciones en el campo de la
instrucción, la intervención temprana y la psicología del desarrollo en las áreas de memoria, atención y
comprensión).
El objeto de estudio de la psicología cognitiva son los procesos mentales superiores o procesos cognitivos
(memoria, comprensión, etc.). El estudio de estos procesos exige tener en cuenta tanto el procesamiento
(operaciones, acciones, etc.) de la infonnación como las estructuras (representaciones que se pueden
analizar en ténninos de elementos y relaciones) sobre las que actúa, y resultantes de, el procesamiento. Se
puede diferenciar entre procesos de base (atención, memoria, etc.), que nunca actúan aisladamente, y
procesos complejos (comprensión. pensamiento, etc.), que no se pueden desligar de los procesos de base
(De Vega, 1984).
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Desde este marco se han formulado diversos modelos que han intentado explicar los procesos intermedios,
lo que tiene lugar en el interior del sujeto y cuya finalidad es la interpretación del medio y la organización
de la conducta para conseguir la adaptación del individuo a su ambiente (Mayor, 1980). Estos modelos
(p. ej., Gagné. 1974). formulados desde el marco teórico del procesamiento de la información (sistema
dominante en la psicología cognitiva). describen los fenómenos mentales como transformaciones de la
información de entrada (input) a información de salida (output) y representan gráficamente. mediante
‘diagramas de flwjo”, la forma en que se procesa la información. El método de estudio que utilizan es el
“análisis estructural-procesual” (a través del uso del ordenador, la cronometria mental, la introspección o
los informes verbales), que resalta la organización activa de la información por parte del sujeto, y que
considera que tanto la experiencia interior de las personas como la conducta y sus manifestaciones
explicitas, son variables independientes a tener en cuenta en la investigación.
Al igual que ha sucedido en otras áreas de las que se ocupa la psicología, la perspectiva actual sobre la
lectura es cognitiva. Asi, el marco teórico que proporciona la psicología cognitiva para el estudio de los
procesos cognitivos superiores, será el que nos sirva también a nosotros para exponer organizadamente:
a) los conocimientos más actuales sobre los aspectos teóricos y aplicados de la lectura y comprensión de
textos y b) la investigación que hemos realizado con la intención de probar la eficacia de un programa
encaminado a mejorar las capacidades de comprensión lectora de textos narrativos en personas con déficits
cognitivos.
2.- Modelos generales sobre el proceso lector
Al igual que ha sucedido con otras actividades objeto de estudio de la psicología cognitiva, los distintos
modelos desarrollados para describir y/o explicar la actividad lectora coinciden en considerarla como un
proceso multinivel, es decir, consideran que para llegar a comprender el significado de un texto el lector
debe analizar desde los componentes más elementales -mediante los microprocesos o procesos de bajo
nivel, que están relacionados principalmente con los aspectos de descodificación y de análisis sintáctico-
hasta los más complejos -mediante los macroprocesos o procesos de alto nivel, más asociados a la
comprensión y a la consideración del texto como un todo- (Adams, 1982; De Vega, 1984; Alonso Tapia
y cols., 1992).
Pero los distintos modelos difieren en la importancia que atribuyen a las diferentes clases de análisis, y en
el modo de entender cómo estos se relacionan funcionalmente entre si, de forma que pueden distinguirse
tres tipos de modelos generales que se han sucedido en el tiempo (Stanovich, 1980; Ada’ns, 1982;
Anderson. 1983; Fodor, 1983; McClelland y Rumelhart, 1986; Fodor y Pylyshyn, 1988). y que pasamos
a exponer.
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2. 1.- Modelos de procesamiento ascendente de la lectura
Esta perspectiva tradicional, que ha dominado hasta hace poco en la investigación de la lectura (Gough,
1972; LaBerge y Samuels, 1974), defiende que la información se propaga de abajo-arriba a través del
sistema: el lector procesa la infonnación linealmente, desde las unidades de análisis más pequeñas hasta
las mayores, en orden ascendente en función de la complejidad de los distintos niveles de análisis. Estos
modelos se han basado, pues, en los siguientes supuestos: a) los diferentes procesos que sirven para
analizar la información contenida en el texto aparecen organizados y se relacionan de forma serial,
unidireccional y jerárquica, b) en ningún momento existe relación entre procesos en sentido contrario, y
c) los productos finales de cada nivel de análisis son prerrequisito para la ejecución en el nivel siguiente
en lajerarquia.
Para estos modelos la comprensión lectora está guiada fundamentalmente por los datos del texto, y consiste
en el reconocimiento visual de las palabras más la comprensión del lenguaje oral, siendo su adquisición
equivalente al aprendizaje secuencial y jerárquico de una serie de discriminaciones visuales (Alonso Tapia
y cols., 1992).
Los supuestos de esta perspectiva se han comprobado fundamentalmente examinando la velocidad de
ejecución de los procesos cognitivos más básicos, y su relación con el nivel de comprensión del texto.
Mediante esta metodología se han encontrado evidencias de que los lectores que mejor y peor comprenden
se diferencian precisamente en su destreza para descodificar las palabras, y en la rapidez con que reconocen
su significado (Hunt, 1978; Schwartz, 1984).
Pero las insuficiencias de estos modelos se ponen de manifiesto en el hecho de que no pueden explicar
ciertos hallazgos de la investigación sobre la actividad lectora, los cuales sugieren que el procesamiento
en un nivel determinado no sólo depende de la información procedente de los niveles subordinados, sino
también de la que proporcionan niveles superiores (Danks y Hill, 1981; Gil y Artola, 1984). Por ejemplo,
las letras se reconocen más rápidamente si están incluidas en palabras (Reicher, 1969; Wheeler, 1970), las
palabras se leen más rápidamente si se encuentran formando parte de oraciones significativas (Tulving y
Gold, 1963; Schuberth y Eimas, 1977), en la lectura oral a veces se comete el error de sustituir una palabra
por otra que es adecuada al contexto (Biemiller, 1970; Weber, 1970a y b; Kolers, 1975; Goodinan y
Goodman, 1977), las oraciones se asimilan con mayor rapidez cuando forman parte de un texto coherente
(Haviland y Clark, 1974; Pearson, 1974; Huggins y Adams, 1980).
Todo esto sugiere que el uso de los conocimientos previos semánticos y sintácticos afecta al
reconocimiento y comprensión de las unidades del lenguaje escrito. Así, aunque el texto es una de las
fuentes de infonnación para la lectura, no es la única. El conocimiento previo que posee el lector al
enfrentarse con un texto constituye una fuente de información que puede ser activada en cualquier nivel,
lo
bien por restricciones del propio texto o del propósito con el que el sujeto lee, y una vez activada modula
la velocidad y precisión con que se comprende un texto, ya que permite, teniendo en cuenta el contexto,
completar o anticipar el flujo de información ascendente proporcionado por dicho texto (Adams, 1982;
Gil y Artola, 1984).
Concluyendo, el fracaso de las formulaciones teóricas de estos modelos se debe a que ignoran la influencia
del conocimientoprevio del lector en la comprensión del contenido del texto: es decir, a que no reconocen
la existencia de procesos de arriba-abajo.
2.2.- Modelos de procesamiento descendente de la lectura
Ante las deficiencias de los modelos anteriores, algunos autores (Smith, 1971, 1973, 1977; Goodman,
1976) postularon que aunque durante la lectura la información se procesa secuencialmente, se realiza sobre
todo en dirección descendente, de arriba-abajo.
Ahora se considera que la comprensión está guiada sobre todo conceptualmente, por el conocimiento del
sujeto. Es decir, en base a su conocimiento previo, el sujeto genera hipótesis sobre lo que viene a
continuación en el texto y luego comprueba lo acertado de su adivinación (Gil y Artola, 1984).
En consonancia con estos modelos, aprender a leer no implica tanto la adquisición secuencial de una serie
de respuestas discriminativas, como el aprendizaje de la utilización de los conocimientos previos
semánticos y sintácticos para anticipar el texto y su significado, y lo que diferencia a los buenos de los
malos lectores son sus conocimientos previos y el uso que hacen de tilos durante la lectura (Alonso Tapia
y cols., 1992).
Sin embargo, parece inexacto afirmar que la diferencia entre buenos y malos lectores se deba
exclusivamente al uso que hacen del contexto y de su conocimiento previo, como claves anticipatorias del
texto y su significado, pues muchos malos lectores difieren de los buenos más en su destreza para
descodificar que en el empleo de sus conocimientos para hacer predicciones (Adams, 1982; Schwartz,
1984). Además, aunque los lectores que mejor comprenden realizan menor número de fijaciones visuales
por unidad de tiempo. Just y Carpenter (1980). en sus trabajos sobre los movimientos oculares registrados
durante la lectura, han puesto de manifiesto que los buenos lectores fijan la mirada en cada palabra con
independencia del grado en que pueda ser predicha a partir del contexto, lo que les permite, además de
extraer nueva información, controlar si el texto se ajusta a sus expectativas. Luego, la información gráfica
si es procesada en profundidad por estos sujetos durante la lectura. Lo que pasa es que estas habilidades
de descodificación no son evidentes en ellos a primera vista, porque las han sobreaprendido y las aplican
automáticamente y sin esfuerzo.
II
Otro hallazgo sirve para refutar estos modelos. No es infrecuente observar que los niños cuando están
aprendiendo aleer o se encuentran con dificultades inventan palabras u oraciones que alteran el significado
del texto, lo que sugiere que el uso del conocimiento previo y del contexto no siempre facilita la lectura.
Todo esto no significa que el procesamiento de arriba-abajo no sea imprescindible para la comprensión
lectora, sino que sólo cuando el reconocimiento de palabras se produce con cierta fluidez, los
macroprocesos pueden complementar, y no sustituir, a los microprocesos.
2.3.- Modelos que conciben la lectura como un proceso interactivo
Ante las limitaciones de los modelos unidireccionales (que no logran explicar el proceso lector de forma
global), e intentando conciliar sus diferencias, en los surgidos posteriormente, a partir de finales de los 70
(Rumelhart, 197Ya y b; Adams, 1980; iust y Carpenter, 1980; Stanovich, 1980: Lesgold y Perfetti, 1981;
Samucís y Kamil, 1984), se ha ido imponiendo la concepción de la lectura como un proceso interactivo.
Esta perspectiva defiende que la información procedente de los distintos niveles de análisis es procesada
en paralelo (simultáneamente o alternativamente, aun por especificar, pero no en serie) y que la
dependencia entre los diferentes niveles de procesamiento es bidireccional: es decir, el análisis en un nivel
determinado depende tanto de los datos procedentes de niveles inferiores como de los aportados por
niveles superiores (McClelland, 1979; Adams, 1980; Gil y Artola. 1984; Schwartz, 1984).
Las concepciones interactivas permiten conciliar muchas de las diferencias existentes entre los modelos
anteriores, e integrar algunos de los datos proporcionados por la investigación realizada en relación con
ellos, al concebir la lectura como un proceso:
- Interactivo. Según esta perspectiva la lectura es el resultado de la interacción entre procesos de abajo-
arriba y aniba-abajo, de fonna que la comprensión del texto está dirigida y es el resultado de la interacción
simultanea y longitudinal entre los datos proporcionados por el texto y lo que el sujeto aporta al proceso
de comprensión (conocimientos previos, objetivos, actividades, expectativas, etc.).
- Constructivo en el que el sujeto tiene un papel activo. Como hemos dicho, el lector tiene un papel
fundamental en la comprensión de textos pues, teniendo en cuenta ¡os distintos contextos implicados en
este proceso (lingúistico, sítuacional, actitudinal, requerimientos de la tarea, etc.), construye activamente
en su mente una representación de la información o significado del texto acomodando los datos que este
proporciona a su conocimiento sobre elmundo y a sus objetivos de lectura (Spiro, 1980a; De Vega, 1984).
- Caracterizado por la formación y comprobación de hipótesis sobre el contenido del texto. En la
construcción de un significado coherente del texto los procesos ascendentes aseguran la activación de
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conocimientos de alto nivel (lo cual permitirá iniciar el uso de los procesos descendentes), y que el lector
esté alerta ante cualquiertipo de información nueva o que no encaje con sus hipótesis previas. Los procesos
descendentes permiten la elaboración de hipótesis sobre el posible significado del texto (realizadas,
precisamente, apartir del conocimiento activado), y facilitan la asimilación de la información consistente
con ellas (Adams, 1980; Rumelhart, 1980).
- Inferencial. Los procesos descendentes, en base al conocimiento previo del lector y teniendo en cuenta
los diferentes contextos, permiten, entre otras cosas, realizar distintos tipos de inferencias que facilitarán
el procesamiento en los correspondientes niveles.
- Flexible. A partir del momento en que se deja de asumir que el proceso es en serie, especialmente que
para que se produzca el análisis en un nivel es necesario que haya finalizado el análisis en el nivel
inmediatamente precedente, se puede postular que el procesamiento en cualquier nivel puede compensar
las dificultades que surgen en cualquier otro (Stanovich, 1980). Por ejemplo, un lector con problemas de
descodificación, al tener que leer un texto cuyo contenido le es familiar, puede compensar sus dificultades
haciendo uso en mayor medida de macroprocesos, y lograr así una comprensión adecuada.
Otro supuesto de las concepciones interactivas contribuye a que estas consideren que la lectura es un
proceso flexible. Adoptando la noción de un “procesador central con capacidad limitada” a partir de las
teoiias de procesamiento de la información (Morton, 1969; Adams, 1982; Brifton, Glynn y Smith, 1985;
Miller, 1985), suponen que los dos tipos de procesos (ascendentes y descendentes) tienen lugar en un
sujeto con una capacidad de procesamiento limitada, de manera que no sólo se influyen mutuamente al
interactuar, sino que también pueden interferirse en función de la cantidad de recursos que cada uno
necesite (Adams, 1982; Spiro y Myers, 1984). Por ello, la lectura debe ser un proceso flexible que se
adapte en cada momento a los propósitos o exigencias de procesamiento. Para asegurar la comprensión
no basta con la interacción entre el flujo ascendente y descendente de información, sino que, debido a la
capacidad de procesamiento limitada, la distribución de recursos entre los dos tipos de procesos determina
si el texto ha llegado a ser comprendido y en que grado de profundidad.
En conclusión, en los últimos años se ha producido una importante transformación en la concepción del
proceso lector: de concebirlo como un proceso secuencial se ha pasado a considerarlo como un proceso
multinivel interactivo, según el cual en el sujeto se produce una interacción entre diversos procesos
perceptivos, lingúísticos, cognitivos, socio-cognitivos y metacognitivos, que origina la integración de
información perceptiva-visual, léxica, sintáctica, semántica y pragmática. La actividad lectora conlíeva,
pues, una interacción muy compleja entre lainformación dada en el texto y lo que aporta el lector.
Como resultado de esta transformación conceptual la investigación se ha centrado en el estudio de los
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macroprocesos o procesos de comprensión, lo que no significa que no se considere necesaria la
descodificación para comprender, sino que actualmente se da mayor importancia a la construcción de una
representación coherente del significado del texto, considerando la descodificación sólo como un medio
para alcanzar ese fin y no como un objetivo en si mismo.
A continuación nos ocuparemos de la descripción de losmodelos sobre comprensión lectora más aceptados
actualmente.
3.- Modelos específicos sobre comprensión lectora
La psicología cognitiva e inteligencia artificial han prestado gran atención desde los años 70 a la estructura
y comprensión de las narraciones. También la lingíxistica, desde distintas perspectivas, se ha interesado por
los procesos cognitivos que subyacen a la producción y recepción de diferentes tipos dc discurso. Los
abundantes datos teóricos y prácticos originados por estas disciplinas, han dado lugar a dos grandes
aproximaciones al tema de la comprensión y recuerdo de textos:
- Comprensión desde el texto. Algunos modelos, como las ‘gramáticas de los cuentos” y los “modelos
proposicionales”, hanresaltado el papel que desempeña en la comprensión del lenguaje la estructura del
texto (retórica, proposicional, etc.), y el análisis de la información contenida explícitamente en él, y
defienden un nivel de representación mental del significado del texto que denominan “proposicional”
(Kintschy Van Dijk, 1978).
- Comprensión desde el sujeto. Otros han enfatizado lo que aporta el sujeto al proceso de comprensión,
incorporando los supuestos fundamentales de la “teoria de los esquemas” (modelos basados en la teoría
de los esquemas), o defendiendo la construcción de un modelo de la situación a la que el texto hace
referencia, nivel de representación mental del significado que denominan “situacional” (Van Dijk y
Kintsch, 1983), o basándose en las “redes semánticas” y en los procesos “conexionistas” (Kintsch, 1988).
Vamos a describir a continuación, en primer lugar, los modelos que enfatizan la representación de la
estructura del texto (gramáticas de los cuentos y modelos proposicionales) y, seguidamente, los que
enfatizan las aportaciones que hace el sujeto al proceso de comprensión (modelos basados en la teoría de
los esquemas, modelos mentales y teorías conexionistas).
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3.1.- Las gramáticas de las historias o de los cuentos
Las narraciones simples (cuentos populares, leyendas, etc.) muestran una serie de regularidades que han
llamado la atención de múltiples teóricos, de forma que los primeros estudios sobre los elementos
constituyentes de los cuentos surgen, desde una aproximación estructural al tema narrativo, dentro de la
teoría literaria, la lingáistica y la antropologia.
El modelo de análisis estructural de la morfología de los cuentos populares del formalista ruso Propp
(1928). inauguré estos estudios y sirvió de base a los estudios estructuralistas posteriores. La obra de
Propp, traducida en 1958 e introducida en Francia por el antropólogo Lévi-Strauss, fue utilizada por
lingf¿istas de la escuela estructuralista francesa como Barthes (1966), Greimas (1966) y Todorov (1967
y 1969) para aplicar análisis estructurales a textos narrativos simples. Estos autores, a su vez, realizaron
aportaciones al modelo de análisis de Propp desde la lingúistica estructural y desde la lingñística
generativa.
Otros importantes antecedentes de las gramáticas de los cuentos son la “gramática de los textos” de Van
Dijk (1972), dentro de la que existe un subgrupo específico correspondiente a una “gramática de la
narrativa”, y las primeras gramáticas que, a partir de las funciones de Propp, se confeccionaron para
aplicarlas a leyendas y cuentos maravillosos (Lakoff, 1972; Colby. 1973).
Con todo este fondo teórico, más un creciente interés por los procesos cognitivos subyacentes a la
comprensión, se crean, en el seno de la psicologia cognitiva, una serie de modelos o “gramáticas de los
cuentos” que enfatizan los aspectos estructurales de la narrativa, y el conocimiento esquemático que los
sujetos tienen de ellos, y que se utilizan como instrumento de análisis tanto de la estructura de las
narraciones simples, como de la comprensión y recuerdo que de los textos tienen los sujetos.
3.1.1.- “Gramáticas” y “esquemas” de los cuentos
Como se desprende de lo que acabamos de decir, hay que diferenciar entre las gramáticas y los esquemas
de los cuentos. Diferenciación que se hace aun más necesaria ante el hecho de que algunas veces se utiliza
el término “gramática de los cuentos” para referirse a textos y a esquemas. confundiendo un texto con una
estructura cognitiva (Mandíer, 1983).
Las “gramáticas de los cuentos” hacen referencia primordial y directamente a la estructura de los cuentos.
Son modelos que defienden que al menos ciertos tipos de textos simples pueden describirse de acuerdo
con estructuras formales abstractas, independientes de su contenido. Similannente a como las gramáticas
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convencionales sirven para analizar la estructura sintáctica de las oraciones, pretenden especificar
formalmente la estructura que subyace a tipos representativos de narraciones, describiéndolas mediante
un sistema de reglas que genera directamente sus constituyentes fundamentales y las relaciones jerárquicas
entre ellos. Sus unidades de análisis son las proposiciones, las cuales se combinan jerárquicamente entre
sí de acuerdo con esas reglas formalmente recursivas o de reescritura.
En lineas generales las gramáticas de los cuentos han propuesto como “macro-constituyentes” o elementos
estructurales de las narraciones los episodios (Tliomdyke, 1977; Mandler y Johnson, 1977), considerando
que cualquier narración se organiza mediante una secuencia de ellos. Todo episodio bien definido posee
una estructura interna prototipica compuesta por una serie de categorías, en las que se agrupan y organizan
las proposiciones, que se relacionan o suceden en un orden determinado.
Como la ¡riera descripción estructural del texto carece de interés psicológico, estos modelos han intentado,
además, realizar predicciones y establecer explicaciones sobre las operaciones de procesamiento que
realiza el lector (Mandler y Johnson, 1980; De Vega y cols., 1990), postulando la existencia del
denominado “esquema de los cuentos”. El esquema de los cuentos, emparentado con otras esfructuras de
conocimiento (guiones, esquemas, etc.), se refiere al conocimiento que tienen los sujetos sobre la estructura
de los cuentos, conocimiento que utilizan activamente durante la comprensión, el recuerdo y la producción
de cuentos.
Las gramáticas de las narraciones defienden, de forma general, que es precisamente este conocimiento el
que se activa ante la presencia de un cuento y el que explica la comprensión que tiene lugar, pues funciona
como un armazón sobre el que organizar la información del texto (Van Dijk, 1980).
Entre los datos que aportan como apoyo a esta idea se encuentran, por ejemplo, el hecho de que la
reordenación canónica de los elementos de una narración durante el recuerdo es un fenómeno constante
(Mandler, 1978; Mandler y De Forest, 1979); los resultados obtenidos por Thorndyke (1977), que parecen
indicar que la alteración del orden normativo produce una disminución sensible del recuerdo respecto al
orden estancar, y que el análisis estructural de un texto es una actividad psicol6gica distinta del
procesamiento de su significado; etc. Sin embargo, estos resultados se pueden explicar desde una
perspectiva de esquemaso escenarios mentales.
3.1.2.- Principales gramáticas de los cuentos
El interés de la psicología por las estructuras de las narraciones es más reciente que el de otras disciplinas,
y se inicia con la propuesta de Rumelhart (1975) de una “gramática general de las historias”. Esta ha
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servido de base para el desarrollo de otras gramáticas como las de Thorndyke (1977), Mandíer y Johnson
(1977) y Stein y Glenn (1979).
La gramática de Rumelhart (1975), partiendo del supuesto de que los cuentos tienen estructura interna de
la misma manera que la tienen las oraciones, aunque los cuentos poseen un nivel de organización
estructural más elevado, intentarepresentar su organización interna.
Esta gramática consta de tres sistemas de reglas (reglas sintácticas, reglas semánticas y reglas de resumen).
Los dos primeros conjuntos de reglas son reglas de reescritura recursivas, similares a las propuestas dentro
de las concepciones generativo-transformacionales, que pretenden dar cuenta de la estructura del cuento
y las relaciones entre sus componentes (categorías). Las reglas sintácticas van generando de una manera
jerárquica la estructura constituyente de los cuentos siendo la unidad básica la categoría, mientras que la
reglas semánticas, dificilmente separables de las anteriores, producen la representación semántica de los
cuentos y determinan la relación lógica existente entre los distintos elementos (categorías) de la estructura,
estableciendo esta relación de una manera extremadamente rígida. El tercer conjunto de reglas pretende
explicar los procesos o estrategias puestos en marcha por los sujetos cuando se enfrentan con tareas de
resumen. Existen una o más reglas de resumen para cada una de las relaciones semánticas entre las
categonas.
Conviene destacar que esta primera gramática es una descripción formal de la organización estructural
típica de los cuentos, la cual seria generada por la aplicación de un sistema de reglas, y que sólo de una
manera muy general se asume que guarda una correspondencia con las estrategias de procesamiento usadas
por los sujetos. Es decir, está más próxima a los estudios sobre la estructura de la narrativa que a los
estudios sobre la comprensión y recuerdo de la misma. Además, es rígida y dificil de usar, puesto que sólo
puede utilizarse para analizar la estructura de un número limitado de cuentos, y puesto que el doble sistema
de relaciones que se estableció, sintáctico y semántico, resulta redundante y poco facilitador de un análisis
precisoy riguroso. Sin embargo, esta gramática ha tenido mucha influencia.
Posterionnente, Rumelhart (1977c) ha dedicado mucha más atención a los dispositivos cognitivos
implicados en la comprensión y al sujeto como procesador, alejándose del modelo de las gramáticas
textuales próximas a la lingílística estructural y narrativa y defendiendo que el “esquema”, precisando la
defmición que de él dio Bartlett (1932), debe ser la noción central de cualquier modelo sobre comprensión.
Volveremos a hablar de este segundo modelo de Runwlhart cuando nos ocupemos de los modelos de
comprensión basados en la teoria de los esquemas.
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La gramática de Thorndyke (1977) es similar a la de Rumelhart (1975), pero introduce algunos cambios:
se sitúa en una perspectiva que enfatiza los procesos intelectuales inherentes a la comprensión y recuerdo
por encima de los meramente estructurales, apelando al conocimiento general que los sujetos tienen de la
estructura prototipica de los cuentos para explicar la comprensión, la organización y reorganización en la
memoria y el recuerdo del material de los cuentos. Puede decirse que la aportación fundamental de este
trabajo es que el recuerdo y la comprensión de cuentos depende de la estructura inherente a los mismos
con independencia de su contenido.
Aunque la gramática de Mandier y Johnson (1977) es también desarrollo de la de Rumelhart (1975), con
eí propósito de eliminar la rigidez y las dificultades de uso, introducen ciertas modificaciones: categorías
y conexiones entre ellas mejor definidas; nuevas reglas transtormacionales que especifican los cambios
permisibles en la estructura superficial de los cuentos sin violar lo que se considera un cuento, y dan más
flexibilidad y generalidad a su gramática; etc.
Por otro lado, fueron los primeros en usar el término “esquema de los cuentos” para referirse a un grupo
de expectativas acerca de la estructura interna de los cuentos que sirve para facilitar la codificación y la
recuperación. Durante la codificación, los esquemas actúan como un marco que cumple diversas funciones:
dirige la atención aciertos aspectos del material, ayuda a mantener las huellas de lo que se ha procesado
primero, e indica al oyente cuándo una parte del cuento está completa y puede almacenarse y cuándo está
incompleta y, por tanto, debe mantenerse en la memoria hasta que el resto del material haya sido
codificado. Es decir, estos esquemas controlan el procesamiento según el modelo top-down (Johnson y
Mandíer, 1980).
Según Mandíer y Johnson (1977), es la primera vez que se dice expresamente, estos esquemas son
constniidos por los sujetos utilizando dos tipos de fuentes: la escucha de muchos cuentos y la participación
personal en la interacción social de cada día. Sin embargo, los autores no profundizan en los procesos de
adquisición de tales esquemas.
La gramática de Stein y Glenn (1979) es similar a las anteriores y, al igual que Mandlery Johnson (1977)
y de modo distinto a Rumelhart (1975) y Thorndyke (1977), predice el recuerdo de cada proposición en
función de la categoría a la que pertenece y no según el nivel que ocupa en lajerarquía de la gramática.
Sus objetivos, al realizar esta gramática, se enmarcan totalmente en la psicologia de la comprensión y de
la memoria. Intentan crear un modelo que considere la conexión entre la organización externa de los
cuentos y las estructuras internas usadas por los sujetos, y defina formalmente los tipos de estrategias y
esquemas de procesamiento usados y la naturaleza de la memoria para cuentos.
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Esta gramática tiene dos componentes fundamentales: Las categorías, cuya misión es especificar los
diferentes tipos de información existentes en un cuento, y las relaciones lógicas, que especifican cómo los
diferentes tipos de información están conectados unos a otros. Cada una de las categorías puede tener una
o vanas proposiciones. Cuando existe más de una proposición, la relación entre las mismas dentro de cada
categoría puede llevarse a cabo a través de las conexiones “y”, “entonces” y “causa”. Estas conexiones
sirven también para conectar la información de las diferentes categorias.
Se puede decir que esta gramática es la que mejor precisa el significado de la categoría, al especificar el
tipo de información que es propio de cada una de ellas. Asimismo describe las conexiones posibles entre
categonas y entre episodios, perfilando de una manera bastante precisa la estructura de estos últimos.
Quizá por ello ha sido la más utilizada en el estudio de la adquisición del esquema de los cuentos.
3.1.3.- Investigaciones realizadas en el campo de las gramáticas de los cuentos
Con estas gramáticas como instrumentos de análisis tanto de los cuentos como de la comprensión y
recuerdo que los sujetos tienen de los mismos, se han realizado gran cantidad de investigaciones que,
siguiendo a Gárate (1994), se pueden clasificar en tres grandes grupos:
- Aquellas que estudian los efectos de la adecuación entre la estructura de los textos y el esquema
prototipico. Varios autores (Thorndyke, 1977; Stein y Nezworski, 1978) han demostrado
experimentalmente que la comprensión y el recuerdo es el fruto de una interacción entre la estructura del
cuento (analizado por las gramáticas) y el conocimiento esquemático prototípico. pero no que el contenido
sea una variable periférica o sinpeso en esos procesos.
- Aquellas que se refieren al tema, aun por resolver, de la universalidad o especificidad cultural de los
esquemas. Kintsch y Greene (1978), por ejemplo, defienden que los esquemas son específicos de cada
cultura. Pero para Mandíer, Scribner, Cole y De Forest (1980) los esquemas, al igual que la organización
de los cuentos, reflejan un tipo de reorganización que es universal, pues parecen reflejar formas universales
de estructurar la experiencia y la memoria, de comprender y recordar, independientemente de los tipos de
cultura y escolanzacion.
- Aquellas que se ocupan de la aparición y desarrollo de los esquemas y de su activación o uso en los
procesos de comprensión y memoria. Estos estudios evolutivos han puesto de manifiesto la existencia del
esquema de los cuentos a partir de los 6 ó 7 años. Con anterioridad a esta edad, y por encima de los 3 años,
sólo cuentos bien organizados, acordes a la secuenciación temporal prototípica, son capaces de activar este
conocimiento esquemático y producir la comprensión del cuento (Poulsen, Kintsch, Kintsch y Premack,
1979; Paniagua, 1983). El progreso evolutivo se traduce, en edades más avanzadas, en una mayor
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flexibilidad de los esquemas que los hace capaces de trabajar con material desorganizado no acorde a los
cánones de las gramáticas, y en la eliminación de material irrelevante y distorsionante (Mandíer y Johnson,
1977; Mandíer, 1978; Stein y Glenn, 1979; Marchesi, 1983a).
3.1.4.- Críticas y limitaciones
Aunque Johnson-Laird (1983) reconoce que la principal aportación de las gramáticas de los cuentos es
haber impulsado la investigación en la comprensión de las narraciones, pone en duda que sean
instrumentos capaces de explicar la estructura y comprensión de estos textos. Similarmente, De Vega y
cols. (1990) opinan que estas gramáticas son descripciones estructurales aplicables a algunos textos, pero
no explican el modo en que los lectores procesan la estructura textual.
En cuanto a su capacidad para explicar la estructura de las narraciones, se ha dicho que no tienen un estatus
computacional. Es decir, no es posible construir procedimientos efectivos (programas de ordenador,
algoritmos, etc.) que, basados exclusivamente en reglas sintácticas de reescritura. sean capaces de realizar
las funciones atribuidas a las gramáticas de los cuentos, categorizar un texto superficial en sus elementos
estructurales.
Ante la ausencia de procedimientos efectivos, la captación que realizan las gramáticas (mediante las reglas
sintácticas y semánticas) de la estructura de las narraciones, no hubiese sido posible sin acudir al
conocimiento que los teóricos de las gramáticas tienen de los sucesos específicos sobre los que trata el
cuento. La aplicación de las reglas de reescritura se conviene así en una tarea subjetiva: es el científico el
que analiza los textos de acuerdo a una gramática específica, segmenta y categoriza los elementos
estructurales basándose en su propia intuición semántica y pragmática. El sistema requiere, pues, el
conocimiento del mundo, conocimientos semánticos y pragmáticos que son externos al modelo, pues los
análisis se ejecutan después de haber comprendido el cuento.
Otros defectos de las gramáticas de los cuentos son: a) la carencia de definiciones explícitas de las
categorías, y la ausencia de formalizaciones precisas sobre los procedimientos que determinan qué
proposiciones se asignan a cada una de ellas, y b) la imposibilidad de que exista una única gramática de
las historias ante la complejidad y variedad estructural de las narraciones; las existentes como mucho se
ajustan a un tipo muy particular de narraciones sumamente estereotipadas.
En cuanto a su capacidad para explicar la comprensión del sujeto, las gramáticas y sus reglas de reescritura
no tienen un estatus psicológico. En primer lugar, Wilensky (1983) opina que se ha cometido un error al
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categorizar las historias como entidades mentales lingilisticas del mismo tipo que las oraciones, cuando
en realidad se refieren a objetos mentales conceptuales, no lingiiiisticos. Así, se han formulado unas
gramáticas de las historias, y supuesto la existencia de unos esquema de los cuentos paralelos, semejantes
a las gramáticas lingúísticas. sin que eso sea viable. Por ejemplo, puesto que las reglas de reescritura son
reglas formales, independientes del contenido del texto, que se supone que el lector ejecuta cada vez que
comprende una narración, deberían producir expectativas estructurales muy rigidas. Pero no está claro que
eso ocurra (Cirilo y Foss, 1980), pues las licencias estructurales en las narraciones son frecuentisimas y
a pesar de ello los lectores tas comprenden.
Por otra parte, Black y Wilensky (1979) pusieron de manifiesto que en muchas ocasiones se ha
considerado que las gramáticas son modelos de la comprensión de los sujetos debido a una insuficiente
diferenciación entre ellas y los esquema; es decir, entre el sistema de reglas usado para describir las
regularidades de las historias y el conocimiento esquemático del sujeto sobre estas. Pero según Mandíer
(1982) el esquema de los cuentos no tiene por qué contener todas las regularidades descritas por la
gramática, pues algunas de ellas no serán interiorizadas, ni tampoco es necesario postular que la
comprensión se realice únicamente a partir de estos esquemas.
En este sentido, junto a los progresos del niño respecto a los esquemas de los cuentos (mencionados en
el apartado anterior), se observan otros, como una mejor capacidad de funcionamiento de la memoria
operativa (Stein y Glenn, 1982), mayor número de elaboraciones textuales e inferencias realizadas,
utilización de macroproposiciones para sustituir a proposiciones que están relacionadas y un incremento
en el conocimiento del contenido especifico de que trata el cuento (Ponísen, Kintsch, Kintsch y Premack,
1979; Stein y Glenn, 1982; Marchesi, 1983b), que son fundamentales para la comprensión y que no
pueden explicar las gramáticas.
En resumen, los datos disponibles parecen indicar que el procesamiento de textos narrativos está
determinado principalmente por las relaciones semánticas o de coherencia que el lector establece entre sus
componentes. Las gramáticas de los cuentos tratan de mostrar lo contrario: que el lector procesa la
estructura del texto por una vía estrictamente formal, sin considerar su contenido semántico. Por ello, no
es extraño el fracaso de las gramáticas como teorías psicológicas (De Vega y cols., 1990).
Como veremos, ante estos problemas se han propuesto diversas alternativas a las gramáticas de los cuentos.
Entre ellas, la más interesante es la propuesta por Johnson-Laird (1983), que defiende que lo que da
estructura coherente al discurso no es una gramática, sino la “coherencia referencial” y la “plausibilidad”,
las cuales, a su vez, posibilitan la construcción de un ~‘ ~co”modelomental” o representación del contenido
del texto que garantiza su comprensión y recuerdo. Si bien la “coherencia” es una propiedad del discurso,
la “plausibilidad” va más allá del mismo, teniendo que ver con el conocimiento que la gente tienen sobre
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la ocurrencia de secuencias de sucesos dentro de un marco temporal, causal o intencional. Más adelante
nos ocuparemos de los modelos mentales con más detenimiento.
3.2.- Modelo proposicional de Kintsch y Van Dijk sobre la comprensión de textos
Los primeros modelos de comprensión y recuerdo de textos concedieron gran importancia a la estructura
proposicional del texto. Por ello, su objetivo era analizar dicha estructura, y consideraban que los procesos
cognitivos implicados en la comprensión tenían como resultado la construcción de una representación
proposicional del texto, fruto, fundamentalmente, de las características de su estructura.
Así, en un principio, las investigaciones realizadas en este área se centraron en el estudio de las relaciones
entre las propiedades del texto (número de proposiones, formas sintácticas en que están expresadas, etc.)
y su comprensión (las propiedades de la representación proposicional construida). Uno de sus principales
hallazgos fle el denominado “efecto del nivel jerárquico”, que se refiere a que los sujetos son sensibles a
la importancia estructural de las proposiciones de las oraciones. Las proposiciones de nivel jerárquico más
elevado en la estructura del texto se almacenan con mayor probabilidad y se recuerdan mejor que las de
los niveles más bajos (Kintsch y Keenan, 1973: Kintsch. 1975; Kintsch y cols., 1975; Meyer, 1975: etc.).
Durante los años 70 se desarrollaron diversos modelos sobre comprensión que tenían en cuenta el “efecto
de los niveles” en la representación del texto. Los modelos más completos fueron los denominados
“modelos o teorías de macroestructura”, modelos proposicionales que se centran sobre todo en el análisis
de laestructura semántica del texto (las gramáticas de las historias se limitaban al análisis de la estructura
formal de los textos), y en la relación entre esta y la formación de estructuras de conocimiento y su
recuerdo en los sujetos.
Según estas teorías el texto está formado por una serie de unidades semánticas que se denominan
proposiciones. Las proposiciones constituyen el input del proceso de comprensión, que consistiría en
extraer las distintas estructuras semánticas del texto. Estas teorías reconocen varios niveles de
representación semántica del texto, cada uno de ellos fruto de una operación especifica de comprensión:
el “nivel microscópico” representa minuciosamente los sucesos de la narración, el “nivel macroscópico”
abstrae el sentido más global o general del texto.
La teoría de macroestructura más representativa es la de Kintsch y Van Dijk (1978), aunque existen otras
(p. ej., Meyer, 1975-1985).
Kintsch es uno de los psicólogos cuyas investigaciones más han aportado al campo de la comprensión y
memoria de textos en los últimos años, a lo largo de los cuales sus teorías han sufrido importantes
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cambios, especialmente por su colaboración con el lingúista Van Dijk.
Su primer modelo (Kintsch. 1972, 1974. 1975), al igual que la mayoría de los modelos proposicionales
anteriores, consiste en un sistema jerárquico de representación del contenido semántico de los textos. El
significado de un texto se representa mediante una “base del texto”, consistente en un conjunto de
proposiciones (formadas por un predicado y uno o más argumentos) ordenadas jerárquicamente, y
conectadas entre si mediante la repetición de argumentos. No se debe confundir el texto, formado por
“palabras”, con la base del texto, formada por “conceptos”.
Aunque Kintsch y Keenan (1973), Kintsch (1975) y Kintsch y cols. (1975) obtuvieron resultados que
apoyan este primer modelo, ha sido criticado, sobre todo, por centrarse más en las características del texto
que en su significado y en las aportaciones del sujeto a la comprensión (Reder. 1980; Sanford y Garrod,
1981).
En una línea convergente, Van Dijk (1972, 1977, 1978) había intentado desarrollar una teoría general del
texto, a la que llamó “Ciencia del Texto”, que pretendíala integración multidisciplinar del análisis del texto
(aspectos lingúísticos, cognitivos y socio-cognitivos). Distinguía entre la “microestructura” del texto, que
seria similar a la base del texto formada por proposiciones de Kintsch, y la “macroestructura”,
representación semántica del significado global del texto.
Eruto de la colaboración de estos dos autores es el modelo que se expone en Kintsch y Van Dijk (1978),
revisado y ampliado posteriormente (Miller y Kintsch, 1980; Kozminsky, Kintsch y Bourne, 1981; Van
Dijk y Kintsch, 1983; Kintscb, 1988).
El modelo de Kintsch y Van Dijk tiene dos componentes. Una descripción formal de la estructura
semántica de los textos, mediante su doble representación semántica en microestructura y macroestructura.
y un modelo de procesamiento psicológico de la estructura del texto, es decir, sobre el proceso de
comprensión del texto por parte del sujeto (De Vega y cols., 1990).
3.2.1.- Descripción estructural de la representación del texto
Como hemos dicho, el modelo proposicional de Kintsch y Van Dijk (1978) se basa en una teoría
proposicional previa sobre la representación del significado en la memoria (Kintsch, 1972, 1974, 1975;
Keenan y Kintsch, 1974; Kintsch y cols.. 1975; Kintsch y Kozminsky, 1977), según la cual:
- Las “proposiciones” son las unidades de representación del significado.
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- Las proposiciones contienen conceptos léxicos completos y no “primitivos semánticos” (como defienden,
p. ej., Schank y Abelson, 1977: Rumelhart y Ortony, 1977).
- Los conceptos proposicionales pueden ser “argumentos” <entidades sobre las que versa el texto) y
“predicados” (conceptos de carácter relacional o modificadores), y sus reglas de interconexión son
estudiadas por la gramática de casos (Filímore, 1971).
- El contenido semántico de los textos se despliega en dos niveles: “texto de superficie” (el texto que se
lee o escucha) y, a un nivel más profundo, “texto base” (que es la representación proposicional del texto
de superficie).
En cuanto a la descripción formal de la estructura semántica de los textos Kintsch y Van Dijk (1978)
aceptan estos postulados. pero hablan además de una “microestructura” y de una “macroestructura”. La
“microestructura” o “base del texto” corresponde al nivel local del discurso, y es la estructura abstracta
resultante de la estructuración coherente de las proposiciones individuales del texto y sus relaciones (lista
de proposiciones coherentemente estructuradas), siguiendo una ordenaciónjerárquica. Se obtiene a partir
de la codificación proposicional del texto, lo que supone el establecimiento de relaciones “locales” o de
bajo nivel (especialmente de coherencia referencial) entre las proposiciones, incluyendo también
información inferida que sirve para establecer relaciones coherentes entre proposiciones relacionadas de
forma implicita en el texto superficial. Entre las proposiciones de la microestructura se pueden establecer
relaciones jerárquicas: unas son mas centrales” o “de alto nivel” (y serán las que mejor se recuerden) y
otras están subordinadas a ellas.
La “macroestructura” se construye a partir de la microestructura y también está formada por proposiciones,
pero sería la representación semántica de naturaleza global que representa el tema o idea general del
discurso, tal como se manifiesta en el recuerdo de los sujetos. Aunque microestructura y macroestructura
son formalmente análogas, al estar formadas por sendos conjuntos de proposiciones, y describen los
mismos hechos, la macroestructura es una versión más abstracta y reducida de la estructura semántica del
texto (en cieno modo podría considerarse como la representación proposicional del resumen del texto),
resultado de la reducción y organización de la información de la microestructura.
3.2.2.- Modelo del proceso de construcción de la representación del texto
En cuanto al modelo psicológico de procesamiento del texto, Kintsch y Van Dijk (1978) consideran que
a partir del “texto superficial” el lector construye, como hemos visto, una doble interpretación estructural
(“microestructura” y “macroestructura”), mediante la actuación secuencial de los siguientes procesos: a)
análisis sintáctico del texto (especie de “convertidor” texto de superficie-texto base); b) formación de la
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microestructura (en donde se impone una organización coherente al texto base); c) formación de la
macroestructura; d) utilización del conocimiento del mundo como soporte para elaborar los conceptos
globales del texto.
El componente especifico para la comprensión durante la lectura es el componente (b), mientras que los
componentes (c y d) lo son para el resumen del texto. Veamos como actúa cada uno de estos procesos, y
en especial el que el modelo considera fundamental para la comprensión.
A) Análisis sintáctico del texto
La fimción de este componente es transformar o descodificar las oraciones del texto superficial (“input”),
en las proposiciones que contiene cada una de ellas (“output”). Así, las proposiciones, que representan el
significado literal del texto, se derivan de las oraciones o unidades lingúisticas de la estructura superficial
del texto, y es el lector quien las va representando mentalmente durante la lectura. El conjunto de estas
proposiciones constituirá lo que se ha llamado “texto base”.
Respecto a este componente es necesario señalar que los procesos de construcción de la representación del
texto están orientados semánticamente y que, si bien las características de la estructura superficial (nivel
sintáctico) cumplen un papel en la determinación de la estructura semántica, cuando esta se ha formado.
la estructura sintáctica deja de ser relevante y, por lo tanto, puede olvidarse.
B) Fonnación de la microestructura
En el modelo de Kintsch y Van Dijk (1978) el acto de comprensión consiste fundamentalmente en la
descodificación del texto en una “microestructura” o “texto base (coherente)”, siendo esta una entidad
conceptual, no lingilistica. Cuando un sujeto lee un texto construye para representar su significado, y
conectando las proposiciones del texto base, una microestructura compuesta por una lista de proposiciones,
organizadas jerárquicamente en una serie de niveles y relacionadas coherentemente mediante la repetición
de argumentos.
La formación de la microestructura constituye, pues, el ‘núcleo central” de este modelo porque toma como
función principal la construcción de la “coherencia proposicional”. Por ello, es el componente del modelo
más completo y consumado (Kintsch y Van Dijk, 1978; Miller y Kintscli, 1980).
Kintsch y Van Dijk proponen las siguientes hipótesis sobre la construcción de la microestructura:
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- Ante la capacidad limitada de la memoria operativa, las operaciones necesarias para la formación de la
microestructura (comprobación de la coherencia referencial del texto base, añadido de inferencias, etc.)
no pueden ser realizadas tomando el texto base en su totalidad de forma simultanea. Así, se supone que
el procesamiento del texto se realiza secuencialmente en “ciclos” sucesivos mediante el agrupamiento en
bloques de varias proposiciones.
- Se comienza examinando el texto base para establecer relaciones de coherencia referencial siguiendo el
orden natural de procesamiento (de izquierda a derecha, no simultáneamente). La formación de la
microestructura recibe en cada ciclo como input una simple lista o grupo de ‘n” proposiciones
desorganizadas (chunk”). que suele coincidir con los límites de oración o cláusula del texto superficial.
y debe organizarlas en una “gráfica de coherencia” que enlaza proposiciones (“módulos”, en la gráfica),
tomando como criterio la comunidad de argumentos (simbolizada en la gráfica por ‘líneas de conexión”).
Así, primero se comprueba la coherencia referencial del texto base. Si se encuentra que es referencialmente
coherente, es decir, hay repetición de argumentos entre todas las proposiciones, entonces se acepta para
el procesamiento posterior. Si hay alguna laguna o hueco en la coherencia referencial, se inician los
procesos de inferencia para cerrarlo mediante el añadido de una o más proposiciones. De esta manera, cada
nueva oración va añadiendo información que se íntegra con la de las anteriores de forma que la
representación se hace cada vez más compleja.
- Para conectar los diferentes ciclos, algunas proposiciones se mantienen activadas de un ciclo a otro, en
un retén (“buffer”) de la memoria operativa. Es decir, al término de cada ciclo se selecciona un grupo de
proposiciones (atendiendo a su importancia y recencia en la gráfica) para almacenarlas en un retén de la
memoria de trabajo a fin de que sirvan de enlace con el grupo de proposiciones (“chunk”) del ciclo
siguiente. Si este nuevo grupo de proposiciones comparte argumentos con las proposiciones en el buifer,
es decir, si se halla coherencia referencial entre ambos grupos, se dice que existe conexión interciclos; estas
proposiciones se aceptan para el procesamiento posterior y la construcción de la gráfica de coherencia se
realiza dentro de los límites de la memoria de trabajo. Pero si no existen argumentos comunes entre el
chunk entrante y lo almacenado en el buffer, debe recurrirse a procesos auxiliares, basados en la memoria
alargo plazo, en busca de “proposiciones puente”, necesarias para lograr la coherencia. Primero se busca
retroactivamente en la memoria a largo píazo del texto ya leído otras proposiciones del texto que ya no
están activas. Si este proceso localiza la proposición buscada, la proposición puente se recupera y reinserta
en la memoria de trabajo; de lo contrario, se apela a la memoria semántica, en cuyo caso la proposición
o proposiciones puente a añadir deben inferirse a partir del conocimiento del mundo del lector.
Este modelo asume que la activación de los procesos de búsqueda en la memoria a largo píazo y de
inferencia exigen o consumen gran cantidad de recursos cognitivos, con lo que contribuyen
significativamente a la dificultad de la comprensión. Así, un texto que obligue al lector a buscar en su
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memoria los conocimientos necesarios o a realizarnumerosas inferencias para construir una representación
coherente del mismo, planteará siempre problemas de comprension.
Por otro lado, el modelo sostiene que la probabilidad con la que una proposición será almacenada y
después reproducida o recuperada depende del número de veces que haya sido procesada, o, lo que es lo
mismo, del número de veces que ha sido seleccionada para el retén de memoria entre un ciclo y otro. A
su vez, la selección de proposiciones para el retén no es azarosa, sino que se realiza principalmente a partir
de dos estrategias:
- La primera está relacionada con la “importancia estructural” de la proposición. Es más probable
que las proposiciones importantes (de alto nivel en la jerarquía), conectadas con otras muchas
proposiciones, sean relevantes para el siguiente ciclo, y por ello se seleccionen preferentemente.
- La otra estrategia está basada en la “recencia”, es decir, las proposiciones más recientes son
probablemente más relevantes para el procesamiento del siguiente ciclo.
Esta doble estrategia (llamada “leading-edge”» permite al modelo explicar el “efecto de los niveles”: el
mejor recuerdo de las proposiciones de nivel alto se debe a que son elegidas mayor número de veces para
el retén de memoria, con lo que serían procesadas más veces que las de bajo.
Con estas tres hipótesis, Kintsch y Van Dijk nos ofrecen un modelo secuencial mediante ciclos de la
construcción de una red coherente de proposiciones que incluye los conocimientos e inferencias de los
sujetos. Pero no basta con relacionar las proposiciones, es necesario además que estén conectadas al tema
del discurso.
C) Formación de la macroestructura
El modelo de procesamiento establece una relación funcional entre microestructura y macroestructura: a
partir de la microestructura (“input”), el sujeto construye la macroestructura o representación semántica
del significado global del texto (“output”), mediante determinadas transformaciones realizadas a partir de
una serie de reglas denominadas “macrorreglas”. Cada una de estas macrorreglas tendría un modo
particular de actuación:
- Supresión. Las proposiciones de bajo nivel que no sirven o no son necesarias para la interpretación de
otras proposiciones, se pueden eliminar, no incorporándose a la macroestructura.
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- Generalización. Cierto grupo o secuencia de proposiciones que indican condiciones, componentes o
consecuencias de un hecho o circunstancia más global, se puede sustituir por una proposición más general
que las incluya recogiendo su sentido global.
- Construcción, Los grupos anteriormente mencionados también se pueden sustituir por proposiciones
ausentes en el texto base, pero que pueden inducirse (o inferirse mediante el uso activo del conocimiento
del mundo) como condiciones, componentes o consecuencias de los hechos explícitos en la
microestructura.
Como vemos, su aplicación, además de organizar la información, reduce el número de proposiciones de
la microestructura (omitiendo las proposiciones periféricas o redundantes), mantiene las más relevantes
e incorpora otras nuevas, mediante generalización o construcción, describiendo los hechos desde un punto
de vista más global. Asi, la macroestructura se puede expresar en forma de un resumen (Kintsch, 1979)
que pasaría a formar parte de la memoria permanente. En este sentido, lo que el lector recuerda es lo
esencial del texto, aunque pueden aparecer intromisiones, inferencias o distorsiones del texto original.
D) Utilización del conocimiento del mundo como soporte para elaborar los conceptos globales del texto
Según Kintsch y Van Dijk (1978) los conocimientos previos del lector guiarán y controlarán la
comprensión.
Las macrorreglas se aplican bajo el control de unas “estructuras esquemáticas” o “superestructuras” del
discurso. Las superestructuras son esquemas convencionales que caracterizan tipos distintos de textos. El
ejemplo más concreto y elaborado es la superestructura narrativa denominada “esquema de los cuentos”,
pero no es la única. Otros ejemplos de superestructuras esquemáticas son los esquemas mentales sobre los
artículos periodísticos, sobre los distintos tipos de textos expositivos, etc. La función de las
superestructuras es especificar la clase de información que debe ser considerada como relevante en la
comprensión, impidiendo que la macroestructura se convierta en abstracciones o generalizaciones sin
significado, al determinar qué microproposiciones son centrales y deben incorporarse directamente a la
macroestructura, o cuando se deben aplicar macrorreglas de generalización y construcción que, como
hemos visto, utilizan otro tipo de conocimiento previo, el conocimiento general del mundo.
3.2.3.- Criticas y limitaciones
Como señalan De Vega y cols. (1990), aunque este modelo tiene mayor grado de “elaboración
computacional” y de “plausibilidad psicológica” que las gramáticas de los cuentos, pues tiene en cuenta
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las limitaciones de la memoria operativa, el carácter serial (de izquierda a derecha) del procesamiento
lector, y establece rnecamsmos detallados de computo de la macroestructura a partir de la microestructura.
un análisis detallado encuentra ausencias notables similares a las de aquellas:
- No existe un procedimiento efectivo de construcción de las proposiciones a partir del texto superficial
pues, aunque se proponen reglas de construcción, es el cientifico el que genera la lista proposicional
basándose en su intuición semántica; es decir, el modelo toma la lista proposicional como punto de partida
pero no la genera.
- También es el cientifico quien aplica las macrorreglas y los esquemas de control. Como sucedía con las
gramáticas, se requiere una sensibilidad semántica para categorizar y construir la macroestructura del texto.
El sistema carece de ella y por ello de procedimientos de aplicación de macrorreglas y esquemas. Kintsch
es consciente de esto y. como veremos, en la versión más reciente de la teoría elimina macrorreglas y
esquemas de control, sustituyéndolos por un proceso conexionista aparentemente más mecánico.
- El modelo reconoce que se realizan inferencias (macrorreglas constructivas) pero no especifica cuales
son los mecanismos inferenciales.
- Respecto al problema del efecto de los niveles, Meyer (1984a) añade otras dos posibilidades explicativas
a la de la “diferente frecuencia de codificación”:
- Hipótesis de la “selección”: atribuye el efecto de los niveles a que se dedican mayores recursos
a la codificación y almacenamiento de proposiciones de alto nivel que de bajo nivel. Esta hipótesis
se ha visto reforzada por el hallazgo de diferentes tiempos de lectura para proposiciones de alto
y bajo nivel (p. ej., Cirilo y Foss, 1980).
Estos resultados han llevado a Kintsch (1982) a sostener que no sólo puede variar la cantidad o
frecuencia de procesamiento, sino también la calidad, existiendo proposiciones más importantes
por su capacidad para obtener la macroestructura, o por el hecho de formar parte ellas mismas de
lamacroestructura. El lector podría reconocer estas proposiciones en el texto, leyéndolas con más
cuidado.
- La otra hipótesis pone el acento de las diferencias en la “recuperación”. Partiendo del supuesto
de que la información del texto se almacena jerárquicamente tras una codificación igual para todas
las proposiciones, se considera que el proceso de recuperación es una búsqueda de arriba-abajo
en esta jerarquía. lo que explicaría que las proposiciones de nivel alto sean mejor recordadas y que
no haya sido encontrado el efecto de losniveles en tareas de reconocimiento.
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Resumiendo, el modelo no consigue elaborar procedimientos efectivos, esenciales para el computo de la
microestructura y de la macroestructura (la elaboración computacional es más aparente que real: gran parte
de la actividad computacional es externa al modelo, las responsabilidades semánticas recaen en el
cientifico), y ha sido valorado como excesivamente estructural y estático.
Ante estos problemas, los propios autores (Kintsch, 1982; Van Dijk y Kintsch, 1983) han considerado que
su modelo es estático, excesivamente simplificado y predominantemente estructural, y por ello han
intentado reformularlo y han ensayado nuevas metodologías, pasándose de la experimentación a la
simulación (Polson y cols.. 1984). Así, en un nuevo modelo se ha intentado organizar la rnicroestructura
de otras formas diversas, se ha dado mayor importancia a la macroestructura y a los esquemas
superestructurales, que guían tanto la codificación como la recuperación, y se ha propuesto, incluso, un
tercer nivel de representación para el significado del texto, el “nivel situacional”.
Por otra parte. a este nuevo modelo Van Dijk y Kintsch (1983) lo denomina estratégico, porque acentúa
las aportaciones que los sujetos hacen al proceso de comprensión y memoria de textos, en especial el papel
de los conocimientos previos y las estrategias que usa el lector en la construcción de la macroestructura,
con lo que no seríaeí resultado exclusivo de la aplicación de las macrorreglas. De esta forma, cada lector
con metas y conocimientos específicos, interacciona de forma particular con el texto, produciendo diversas
macroestructuras.
Adicionalrnente, señalan que el lector no necesita esperar hasta el final del texto para inferir sobre lo que
se está leyendo; por el contrario, durante la lectura el sujeto va haciendo conjeturas y suposiciones basadas
en diferentes clases de información (como el titulo, tema de la primera oración, etc.). También piensan que
el procesamiento es en paralelo y que el sujeto construye un modelo de la situación que daría cuenta de
la comprensión que alcanza. Sobre estas y otras aportaciones de este nuevo modelo trataremos más
ampliamente en el apartado sobre “modelos mentales”.
La revisión más reciente del modelo (Kintsch, 1988) retiene varios elementos de la teoría inicial: el doble
nivel de representación del texto (microestructura y macroestructura), la notación proposicional. el
procesamiento en ciclos. Pero hay algunas novedades importantes: la construcción de lamicroestructura
es un proceso algo “promiscuo” y “no inteligente” y los mecanismos de transformación de la
microestructura en macroestructura se conciben de una nueva forma, las “macrorreglas” y “esquemas” del
modelo inicial se sustituyen por un proceso de integración inspirado en principios conexionistas. Los
“modelos conexionistas” se expondrán con mayor amplitud en un próximo apartado.
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3.3.- Modelos sobre la comprensión de textos basados en la teoría de los esquemas
La alternativa inmediatamente planteada a los modelos anteriores, está representada por aquellos autores
que han adoptando el constructo de “esquema” de conocimiento, como principio explicativo de la
representación del contenido del texto que realiza el lector, asumiendo que dicho proceso es de naturaleza:
- Interactiva. Los conocimientos previos que el lector aporta al proceso de comprensión son tanto o más
importantes que la información explícita que aporta el texto. Estos conocimientos actúan en los distintos
niveles de procesamiento, reduciendo la complejidad del proceso, haciéndolo computacionalrnente
abordable y resoluble.
- Estratégica. Estos conocimientos para ser activados y aplicados en la comprensión de textos requieren
que el sujeto posea un adecuado control y regulación de sus recursos cognitivos. No es suficiente con
poseer conocimientos declarativos sobre el mundo, es necesario, además, saber cómo activarlos y
utilizarlos en la comprensión de un texto determinado; es decir, es necesario poseer también
procedimientos estratégicos, y aplicarlos en forma autorregulada.
- Constructivista. La creciente importancia otorgada a los procesos constructivos en la comprensión y
memoria ha ido unida al desarrollo de las teorias sobre laorganización esquemática del conocimiento, las
cuales consideran que la representación del significado de un texto la construye el sujeto acomodando los
datos que proporciona ese texto a su conocimiento prex~o.
En cuanto a sus “orígenes”, al mismo tiempo que dentro del ámbito de la psicología cognitiva se
desarrollaban las “gramáticas de los cuentos”, algunos investigadores en el dominio de la inteligencia
artificial, en base a los avances producidos por los estudios sobre la representación del conocimiento en
este dominio (que han dado lugar a lo que se conoce por “teoria de los esquemas”), enfatizaban el
importante papel que desempeña el conocimiento del mundo en la comprensión de la narrativa.
Al investigador en inteligencia artificial le ha parecido útil considerar a las personas como “procesadoras
de información”, del mismo modo que ha supuesto que si se logra entender cómo comprenden los seres
humanos se puede conseguir que un ordenador entienda y viceversa. Por ello, no es extraño que la
metodología de investigación habitualmente utilizada en inteligencia artificial halla sido crear programas
de ordenador que simulen la competencia humana en el campo de la comprensión. La creación de estos
programas se ha basado en la idea de que cualquier sistema, humano o artificial, que pretenda comprender
el lenguaje natural debe poseer y utilizar, además del conocimiento lingiiístico relativo a determinada
lengua, gran cantidad de conocimiento general sobre el mundo (Charniak, 1972; Schank y Abelson, 1977).
La naturaleza de este conocimiento estaría mucho más próxima al contenido episódico del “input” que a
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formalixaciones demasiado abstractas y generales. Por ello, es característico de la inteligencia artificial
representar las narraciones y nuestro conocimiento de episodios estereotipicos en términos de sucesos y
acciones.
Respecto al “formato de representación” en la memoria de los diferentes sistemas de conocimiento, tema
fundamental en la inteligencia artificial, entre otras teorías, y fruto de la confluencia de los trabajos en
psicología y en inteligencia artificial, destacan la propuesta por Minsky (1975) sobre los “marcos’
(franies), la teoría de Schank y Abelson (1977) sobre los “guiones” (scripts), y la teoría de Rumelhart y
Ortony (1977) sobre los “esquemas”. Por su aportación al campo de la comprensión y por su enorme
influencia en estudios posteriores, veremos cómo explican la comprensión del discurso las dos últimas
teorías.
3.3.1.- Esquemas, guiones y comprensión
Schank y Abelson (1977) sostienen que la comprensión de narraciones, orales y escritas, depende de los
conocimientos previos almacenados en forma de “guiones” que sobre el tema del texto el sujeto haya
elaborado con anterioridad. Según estos autores los guiones sirven para caracterizar los conocimientos que
los sujetos tienen sobre las situaciones convencionales, como la de ir a comer a un restaurante. Los guiones
especifican un conjunto de acontecimientos organizados secuencialmente y los objetos, personajes, etc.
que participan en ellos, permitiendo crear las expectativas correctas, rellenar los valores ausentes y resolver
los problemas de referencia, mediante la realización de las inferencias adecuadas, todo lo cual facilita la
construcción de una representación coherente del discurso.
El concepto de guión ha tenido una influencia importante en las investigaciones sobre representación,
comprensión y memoria, pero también ha recibido criticas (p. ej., Bower, Black y Turner, 1979). Estas
críticas han llevado al propio Schank (1982) a concluir que los guiones pueden ser unidades demasiado
amplias y rígidas, y a sustituirlas por otras estructuras o paquetes de conocimiento más flexibles como los
“planes” y los “POM” (paquetes de organización de la memoria), que están asociados a las intenciones y
metas de las personas y que especifican la manera de conseguirlas.
Aunque la teoría de Schank sobre los guiones ha sido aplicada con notable éxito en diferentes campos. ha
sido, sin embargo, a partir de la “teoría de los esquemas” desde donde se ha tratado de explicar todo el
procesamiento humano de infonnación.
Rumelhart (1977c) considera que lamayoría de los cuentos se refieren a las conductas de los protagonistas
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intentando solucionar un problema y conseguir una meta, y por lo tanto, aplica a su estudio la Teoria del
Solucionador General de Problemas (GPS) de Newell y Simon (1972). y defiende que eí texto puede
describirse como una secuencia de acciones. Por otro lado, sostiene que el “esquema”, precisando la
definición que de él dio Bartlett (1932), debe ser la noción central de cualquier modelo sobre comprensión
y propone una serie de reglas para la representación de la narrativa que se derivan de teorías próximas a
la inteligencia artificial.
Rumelhart y Ortony (1977), Rumelhart (1980) conceptualizaron los esquemas como representaciones
simbólicas de conocimiento, considerando que los esquemas son estructuras de datos para la representación
de conceptos genéricos almacenados en la memoria; que representan conocimientos de diferentes tipos y
a todos los niveles de abstracción; que poseen variables cuyos valores deben rellenarse ya sea mediante
la infonnación contextual, la almacenada en la memoria o infiriendo los “valores por defecto” (default
values); y que están organizados jerárquicamente. La teoría de los esquemas como representación del
conocimiento se verá más ampliamente en el próximo capítulo.
Estas características de los esquemas, junto a la de que se puedan activar tanto por procesamiento abajo-
arriba como arriba-abajo, los hacen especialmente adecuados para explicar como se produce el proceso
de comprensión. Los esquemas no son sólo estructuras conceptuales, sino que son procesos activos
mediante los cuales el sistema cognitivo humano interactúa con el medio y construye una representación
del mismo. La base de esa interacción con el medio, y de su comprensión, está en la existencia de dos
modos básicos de procesamiento de la información que actuarían conjuntamente: uno de abajo-arriba
guiado por los datos del texto, es decir, la entrada sensorial; y otro de arriba-abajo dirigido por los
conocimientos o esquemas conceptuales (véase, p. ej., Nornian y Bobrow, 1975). Ambos procesamientos
actúan en direcciones opuestas y convergen para lograr una interpretación consistente de la informacion.
Collins, Brown y Larkin (1980) y Rumelhart (1980, 1984) han descrito exhaustivamente el proceso de
comprensión, o de construcción de una representación sobre el significado del texto, dirigido por
esquemas:
- Al principio el lector se guía por las características o elementos del texto, procesando la información de
modo ascendente. Es decir, los hechos sensoriales activan de forma automática esquemas de bajo nivel
que, a su vez, activan un pequeño número de esquemas de niveles más altos, permitiendo al lector integrar
la información.
- Así, partiendo de los esquemas activados por los elementos iniciales del texto, el lector construye una
representación sobre su significado, que en principio es parcial y poco preciso.
- Una vez que el lector ha activando algún esquema de conocimiento de alto nivel, se inicia el
procesamiento de arriba-abajo, el cual facilita la comprensión de las oraciones siguientes, dado que la
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presencia de los mencionados esquemas restringe los valores que pueden tomar las variables (letras,
sílabas, palabras, oraciones), y estimula la realización de inferencias sobre determinados aspectos, y no
otros, no especificados en el texto.
- Además, durante todo el proceso de comprensión el lector evalúa constantemente la representación
esquemática creada comprobando su bondad de ajuste con la información que va obteniendo del texto,
hasta lograr una interpretación consistente y satisfactoria. A veces las expectativas o hipótesis que el lector
realiza son contradichas por la nueva información extraída del texto, obligando al sujeto a revisar sus
hipótesis y a poner en juego determinadas estrategias para remediar su fallo de comprensión,
reinterpretando parcial o totalmente lo leído hasta ese momento. Es decir, si la representación creada y los
datos sensoriales no convergen, se detiene el proceso y se buscan esquemas más prometedores. Si
convergen, se aceptan las interpretaciones previas.
De esta forma, la representación construida en principio sobre el significado va siendo precisado
progresivamente, a medida que los datos del texto penniten rellenar las variables de los esquemas
activados, la información inicialmente implícita se va haciendo explícita y las hipótesis sobre posibles
significados se van confirmando o no.
Por consiguiente, el significado no reside en las palabras, ni en las oraciones, ni siquiera en el texto
considerado globalmente; la comprensión del significado va más allá del contenido inmediato del texto,
es un proceso constructivo mediante el cual el lector construye activamente una representación de la
infonnación contenida en el texto al poner esta en relación con, y asimilaría a sus conocimientos previos.
Es decir, según esta perspectiva: sin los esquemas el texto no tendría significado, y lacomprensión debe
concebirse como el proceso de activación, formación, transformación, elaboración o integración de estas
estructuras de conocimiento (Rumelhart, 1977ay b), pudiéndose valorar el grado de comprensión de un
texto en función de hasta que punto los procesos mencionados logran representar en estas estructuras la
información que dicho texto transmite (Johuston, 1983).
Según la teoría de los esquemas (Rumelhart, 1980), existen tres posibles explicaciones de la falta de
comprensión o interpretación incorrecta de un texto: a) el lector puede no tener los esquemas apropiados
y, por tanto, está imposibilitado para comprender el mensaje; b) el lector puede tener los esquemas
necesarios, pero el escritor no le proporciona en el texto los indicios que necesita para activarlos; y e) es
posible que el lector encuentre una interpretación consistente del texto, pero que no sea la que se había
propuesto el escritor.
Por su parte, Spiro (1980b), basándose en la noción teórica de esquema y teniendo en cuenta el uso del
conocuniento previo y la integración en él de lo que se extrae del texto, propone la presencia de una serie
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de estructuras de conocimiento y actividades de procesamiento que juzga imprescindibles en el proceso
de comprensión:
- Disponibilidad de esquemas: se refiere a la ausencia o presencia de conocimiento previo sobre el
contenido especifico del texto.
- Selección de esquemas: hace referencia a la toma de decisiones sobre la selección de un esquema
apropiado en el que encajar los datos,
- Empleo y perfeccionamiento de esquemas: implica tanto emplear el esquema apropiado para organizar
los datos como perfeccionarla representación esquemática construida para encajarlos.
- Combinación de esquemas: integración de los conjuntos de conocimiento.
- Mantenimiento de esquemas: implica mantener activados los esquemas seleccionados mientras se sigue
leyendo, lo que es importante porque para lograr la coherencia del texto el lector debe mantener ciertos
referentes en la memoria de trabajo.
- Aspectos no analíticos del procesamiento basado en el esquema: sentimientos subjetivos asociados al
procesamiento.
Así, según Spiro (1980b) la falta de comprensión puede deberse a uno o vatios de los siguientes
problemas: a) la falta de conocimiento previo; b) fracaso en la selección y uso del conocimiento previo
adecuado; c) falta de mantenimiento de los esquemas activados o creados (algunos sujetos no los
mantienen y en su lugar intentan construir esquemas nuevos constantemente); d) carencia de motivación
hacia la tarea. De ello se deriva el hecho de que diferentes lectores puedan construir representaciones
diferentes de un mismo texto, dependiendo de factores tales como el grado de conocimiento que se posea
sobre un tema, el propósito de la tarea o las características de la situación en la que se ha de leer el texto.
Las explicaciones sobre el fracaso en comprensión dadas por Rumelhart y por Spiro, ponen de manifiesto
algunos problemas importantes de la comunicación a través de textos escritos, entre ellos la necesidad de
contar con los conocimientos (esquemas) del lector y de proporcionarle las claves y señales necesarias para
que active los esquemas pertinentes y logre una correcta comprensión (Garcia Madruga y cols., 1995). En
este sentido, aunque algunos niñosno relacionan lo que leen con su conocimiento previo, Bransfor (1979),
Winograd y Johnston (1980) y Hanse (1981) han comprobado que una vez que el esquema está presente
se puede enseñar al sujeto a que lo seleccione y use adecuadamente.
Respecto a la adquisición de estos esquemas, se asume que se adquieren gracias a experiencias personales.
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Pero aunque Rumelhart y Ortony (1977) hablan de dos mecanismos de aprendizaje de nuevos esquemas,
especialización y generalización, nadie ha descrito los mecanismos específicos de adquisición.
Similannente, Schank y Abelson (1977) hacen una muy somera alusión al proceso de adquisición de
guiones en torno a la noción de memoria episódica. Indican que los guiones están presentes desde muy
temprano en la vidade los niños. Las primeras experiencias con los objetos establecen los guiones iniciales
que van enriqueciéndose por sucesivas experiencias hasta constituir los guiones adultos.
3.3.2.- Criticas a la teoría de los esquemas
Como vemos, la teoría de los esquemas nos proporciona una explicación bastante precisa del proceso de
comprensión del discurso, poniendo de manifiesto el carácter interactivo del mismo y, especialmente, la
notable influencia que tienen los conocimientos generales del mundo en la comprensión. Además, la
influencia de los esquemas sobre la comprensión y memoria de textos ha sido puesta de manifiesto en
muchas investigaciones (Bartlett, 1932; Bransford y Johnson, 1972, 1973; Dooling y Lachinan, 1972:
Spiro, 1977; Anderson, Spiro y Anderson, 1978; Chiesi, Spilich y Voss, 1979).
Sin embargo, esta teoría también ha recibido criticas (véase, p. ej., Alba y Hasher. 1983), que han
destacado su carácter excesivamente rígido y poco flexible. De esta manera, según el propio Rumelhart
(Rumelhart, Smolensky, McClelland y Hinton. 1986), se produce un dilema ya que los esquemas, que se
supone que constituyen la estructura de la mentehumana, deben ser lo suficientemente flexibles como para
ajustarse casi a cualquier cosa. Este dilema trata de ser resuelto por Rumelhart y sus colaboradores
mediante el desarrollo de las teorías conexionistas o del llamado “procesamiento distribuido en paralelo”
(PDP), que sostienen que es nece~ario sustituir una visión cognitiva tradicional, en términos de
representaciones y reglas u operadores que actúan sobre ellas, por la actuación conjunta y en paralelo de
numerosas unidades conectadas entre sí que intercambian mensajes excitatorios e inhibitorios. Más
adelante nos volveremos a ocupar de estas teorías.
3.3.3.- Teoría de los esquemas frente a gramáticas de los cuentos
Estas dos aproximaciones a la comprensión de las narraciones significan modos distintos, no
contrapuestos, de entender el esquema. Los psicólogos cognitivos que trabajan con las gramáticas de los
cuentos, como hemos visto, entienden el esquema como el conocimiento que los sujetos tienen de la
estructura de los cuentos (compuesta por una serie de categorías conectadas causal y temporalmente). Los
investigadores en el ámbito de la inteligencia artificial, por otra parte, al resaltar el papel que cumple el
conocimiento del mundo en la comprensión. entienden el esquema como la representación organizada de
este conocimiento en la memoria (Rumelhart y Ortony, 1977).
36
Hay que señalar que no todos los psicólogos que trabajan con las gramáticas de los cuentos, y defienden
su capacidad para explicar la comprensión lectora, pretenden agotar con ello la explicación de cómo se
produce la comprensión de las narraciones, ni dicen expresamente que el conocimiento del mundo haya
de ser desestimado. Como decíamos más arriba, varios autores (Poulsen, Kintsch y Premack, 1979; Stein
y Glenn, 1982; Marchesi, 1983b) señalan que este doble conocimiento esquemático, el de las unidades de
un cuento típico y el de las acciones humanas representadas en forma de esquemas y guiones en la
memoria, ejercen un papel importante en la comprensión de la narración.
3.4.- Teorías sobre la comprensión de textos basadas en los modelos mentales
Las criticas a las gramáticas de las historias, las teorías proposicionales y las teorías del esquema, han
puesto de manifiesto que estos modelos no caracterizan adecuadamente el procesamiento del discurso que
realiza el lector, mostrándose especialmente limitados a la hora de explicar ciertos fenómenos esenciales
para la adecuada comprensión. como la elaboración de inferencias y el establecimiento de la situación a
la que se refiere el texto (De Vega y cols., 1990). Los “modelos mentales” (Johnson-Laird, 1980 y 1983)
o “modelos de la situación” (Van Dijk y Kintsch, 1983; Perrig y Kintsch. 1985). intentan explicar el
procesamiento del discurso superando los problemas que presentaban los modelos anteriores.
La aparición de este nuevo constructo en la psicología y en la ciencia cognitiva responde al intento de
superar las limitaciones de los fonnalismos computacionales de carácter sintáctico, para lo cual incorporan
la semántica y la pragmática, reconocen el valor de la representación analógica, propician sistemas de
procesamiento en paralelo y potencian la interacción entre los diversos elementos y componentes (Mayor,
1990b). Así, a diferencia de otros modelos, no establecen mecanismos específicos para el procesamiento
estructural. La organización estructural no está en el texto, ni en la mente del lector como una plantilla
“previa”, sino que es un producto dinámico resultante de la génesis y transformación de modelos mentales
en el curso de la lectura. Es decir, la estructura está implícita en el modelo mental del discurso que
construye el sujeto, de modo que no es tanto una propiedad del texto, como un producto derivado del
procesamiento de aquel (De Vega y cols., 1990).
En cuanto “representaciones cognitivas”. dentro del área de investigación sobre comprensión de textos, el
término modelo mental puede defmirse como una representación cognitiva del referente del texto que
incluye los objetos, los personajes, las intenciones, las acciones, etc., que constituyen la situación referida
en el mismo (Glenberg, Meyer y Lindem, 1987; De Vega y cols., 1990), o como la representación del
estado de hechos (en un mundo real o imaginario) que más probablemente se corresponde con lo descrito
en el texto (Garnhamn. 1981); es decir, es más una representación de la situación a Jaque se refiere el texto
que una representación del texto mismo (Johnson-Laird, 1980, ¡983; Garrod y Sanford, 1983; Van Dijk
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y Kintsch, 1983; Garnham, 1987a). De acuerdo con esta definición, los modelos mentales desempeñarían
un papel esencial en la función referencial del lenguaje, por cuanto podrían considerarse como
“intermediarios” entre el lenguaje (o las representaciones semántico-proposicionales derivadas de la
formulación lingúistica) y el mundo al que se refiere (Garnham, 1981). Asi. si un lector no consigue
descubrir un referente plausible del texto, su comprensión fracasa y el recuerdo es escaso, aunque se
entiendan las palabras y las oraciones, tal como demostraron las investigaciones de Bransford y Johnson
(1973) y De Patter y cols. (1986).
Por lo que tiene que ver con el “proceso de construcción” de los modelos mentales, se considera que es
el resultado de la interacción entre las representaciones proposicionales del texto superficial, que a partir
de los datos lingaisticos construye el lector (microestructura), y las estructuras conceptuales o
conocimientos que este posee. Esta construcción del significado se produce al mismo tiempo que el
procesamiento de los datos, aun siendo éstos incompletos y la interpretación provisional y posiblemente
no correcta y sujeta a posteriores modificaciones (Van Dijk y Kintscli, 1983; Morrow y cols., 1988).
Los modelos mentales constituyen, pues, un marco alternativo para entenderel procesamiento estratégico
del texto, sin tener que recurrir a representaciones estructurales previas o a un doble nivel de
representación. Para conseguir la comprensión apropiada de un texto no basta con formar una
representación semántico-proposicional coherente que reproduzca su contenido en base a procesos
puramente lingílisticos (no basta con procesar las palabras en un “módulo léxico” y las oraciones en los
módulos “morfo-sintáctico” y “proposicional-semántico”). Hay que ir más allá de los símbolos y las
relaciones lingúísticas, hay que establecer la “referencia” del texto. Para ello los procesos de integración
proposicional no son suficientes; es necesario construir una representación del referente del texto basada
fundamentalmente en el empleo de claves contextuales, y en el desarrollo de procesos de inferencia y de
integración de infonnación no explícita en el texto, pero sí derivada del conocimiento que el lector tiene
sobre el mundo. Los modelos mentales se han ido mostrando válidos para explicar estos aspectos de
computo referencial del texto (Johnson-Laird, 1983).
3.4.1.- Características de los modelos mentales
El análisis de las características de los modelos mentales puede ayudar a precisar con mayor claridad su
naturaleza representacional y constructiva.
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A) Son representaciones dinámicas
Los modelos mentales se construyen gradualmente durante la lectura. La representación inicial de un texto
es tosca y provisional. A medida que avanza la comprensión el modelo se “actualiza” o refina añadiéndose
detalles más y más especificos sobre objetos, relaciones causales, personajes, etc. <Collins y cols., 1980;
.lohnson-Laird. 1983; Glenberg y cols., 1987; Oakhill y cols.. 1989: De Vega y cols., 1990; De Vega y
Rodrigo. 1992). Su construcción o configuración varia no sólo por la particularidad de la situación o del
estado de hechos que representan, sino también por la incidencia de diversos factores: unos, relativos al
propio texto (la naturaleza del texto, su coherencia referencial, ciertas claves lingáisticas y discursivas,
etc.); otros, relativos al lector (el conocimiento que posee sobre el tema al que se refiere el texto, sus
expectativas respecto a la lectura del texto y a la tarea que vaya a realizar tras dicha lectura, etc.).
Pero el dinamismo no es un mero ensamblaje de los conceptos explícitos en el texto, sino que supone
realizar “inferencias puente”, que no se derivan de las propiedades linguisticas del texto (Garrod y Sanford,
1983). Muchas de las inferencias cuya realización es necesaria para la correcta comprensión de un texto
no es posible realizarlas a partir de conexiones lingúísticas directas (referencia pronominal, etc.), ni de
vinculos semánticos preestablecidos en la memoria, ni de una representación esquemática tipo “guión”.
pero si partiendo de un “modelo mental” (De Vega y cols., 1990).
Por otra parte, el lector puede “manipular” los modelos mentales, reordenando sus partes o combinándolas
para obtener relaciones emergentes (Garrod y Sanford, 1983; Glenberg y cols., 1987). Por ejemplo.
muchos textos presentan sucesos no ordenados canónicamente, pero el sujeto tiende a reordenarlos en su
recuerdo de acuerdo con las relaciones causales y temporales implícitas entre ellos (Van Dijk y Kintsch.
1983).
B) Son representaciones que tienen isomorfismo referencial
Se ha afirmado que un modelo mental es una representación unificada que íntegra información derivada
directamente del texto, e información que corresponde al conocimiento general que el lector tiene sobre
el referente del texto (Bock y Brewer, 1985). Asimismo se mantienen que los modelos mentales son
representaciones no lingáisticas (Garnham. 1981; Oakhill y cols.. 1989; De Vega y Rodrigo, 1992) y
amodales (aunque quizá seria más apropiado decir multimodales), por cuanto integran información
procedente de distintas modalidades perceptivas (Glenberg y cols.. 1987; De Vega y Rodrigo, 1992).
Por otra parte. la naturaleza de las representaciones mentales es una de las cuestiones básicas, y más
debatida, de la Psicología Cognitiva (De Vega. 1984; Mayor, 1990b). Mientras algunos autores defienden
que son de carácter “analógico” -que. p. ej.. hay isomorfismo entre las imágenes y la percepción del objeto:
39
la imagen de algo ofrece analogia estructural con su percepción- (Sheppard. 1978, 1984; Sheppard y
Cooper, 1982; Kosslyn, 1981. 1985; etc.); para otros el formato de las representaciones es siempre
abstracto, de tipo “proposicional” -p. ej., la imagen de algo se reduciría, en última instancia, a grupos de
símbolos conectados entre si de acuerdo con ciertas reglas formales arbitrarias- (Anderson, 1976; Palmer.
1978; Pylyshyn, 1973, 1984; etc.>.
Respecto al carácter representacional de los modelos mentales, en general se acepta que los modelos
mentales son representaciones analógicas o “quasí-perceptivas” (Jolinson-Laird, 1983: Garrod y Sanford.
1983; Garnhani, 1987a), por cuanto su estructura mimetiza o reproduce de forma simplificada la estructura
de la situación o del estado de hechos que representan (Johnson-Laird, 1983; De Vega y cols.. 1990;
Franklin y Tversky, 1990; Wagener-Wender, 1990; De Vega y Rodrigo, 1992). Así, esta estructura difiere
considerablemente de otros tipos de representaciones del texto: mientras las proposiciones poseen una
estructura arbitraria (determinadas por reglas sintácticas y sin similitud con lo que representan), los
modelos mentales reflejan de modo isomórfico al menos ciertos aspectos de la situación (Johnson-Laird,
1983; Glenberg y cols., 1987).
Existen ciertos datos a favor de esta pmpiedad analógica de los modelos mentales, en lo que se refiere a
la representación de ciertos parámetros y relaciones del referente o realidad a la que representan
(cuantificadores, relaciones espaciales, secuencias temporales), con lo que los modelos mentales estarian
próximos a las representaciones analógicas o “imágenes mentales” (Johnson-Laird, 1983). Pero
probablemente incluyen otros parámetros además de los meramente espacio-temporales: la representación
de las múltiples relaciones que existen entre las distintas unidades del texto (en sus diferentes niveles)...,
metas e intenciones de los personajes, vínculos causales entre sucesos, relaciones sociales de una
comunidad..., incluso parámetros emocionales o afectivos del propio lector que contribuyen a dar el
carácter “experiencial” al modelo (Brewer, 1985). Respecto a si se representan estos estados también de
fonna analógica ono, no existe acuerdo. Por ejemplo, para De Vega y cols. (1990), partiendo del supuesto
de que se puede ampliar la noción de analogía a parámetros no sólo espaciales y temporales sino a otros
psicológicos, sociales y afectivos, opinan que pueden representarse de forma analógica. Pero para otros
autores (p. ej., Van Dijk y Kintsch, 1983; Mayor, 1990b y 1991; Riviére y cols., 1994) la cuestión no está
tan clara.
C) Mantiene en primer plano objetos, sucesos y personajes
Mientras un modelo mental esté activado, los elementos asociados a él permanecen en primer plano
accesibles en la memoria del lector, pues este modelo mental consiste en una representación situacional
en la que se reproduce de una forma analógica la situación real descrita por el texto. Así, la comprensión
de anáforas se explica por permanecer activados los referentes al formar parte del modelo mental, sin que
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tenga que ver la accesibilidad de referentes anafóricos con las propiedades superficiales del texto: orden
particular de las palabras. su asociación semántica. recencía. etc. (Garrod y Sanford, 1983; Perrig y
Kintsch, 1985; Glenberg y cols., 1987; Morrow y cols.. 1987). En concreto, la resolución de las referencias
pronominales necesarias cuando no existe una conexión referencial completa entre oraciones implica un
tipo de anáfora, llamado “anáfora profunda” (Sag y Hantamer, 1984; Garnham, 1987b). mediante el cual
es a través del modelo mental que construimos como conectamos ambas oraciones.
Diversos autores, en función de sus resultados experimentales (dificiles de interpretar en términos de rasgos
superficiales de los textos, de diferencias en las representaciones proposicionales o de esquemas activados),
coinciden en señalar la importancia de los protagonistas de los textos en la construcción y organización
del modelo mental de la situación, por cuanto controlan la activación y, por tanto, la accesibilidad de otros
elementos de la situación con los que aparecen relacionados (Glenberg y cols., 1987; Morrow, Greenspan
y Bower, 1987; Morrow y cols.. 1989 y 1990: Riviére y cols., 1994).
3.4.2.- Limitaciones de los modelos mentales
Existe un acuerdo general respecto a la importancia teórica de los modelos mentales en la comprensión
de textos, pues muchos fenómenos psicológicos relacionados con esta se pueden interpretar en el marco
de los modelos mentales (Mayor, 1990b). Se afirma, por ejemplo, que los modelos mentales influyen en
la valoración de la “coherencia” de los textos, derivándose esta de las conexiones temporales y/o causales
que el lector establece en el marco de un modelo mental (Johnson-Laird, 1983; Van Dijk y Kintsch, 1983;
Duro, 1992); que orientan y controlan la realización de inferencias, al ofrecer “parámetros de situación”
(tiempo, lugar, posibles mundos) que a veces no se describen explícitamente en el texto superficial
(Johnson-Laird, 1983; Van Díjk y Kintsch, 1983; Perrigy Kíntsch, 1985; Kintsch, 1986; Monow, Bower
y Greenspan. 1989, 1990; Wagener-Wender y Wender, 1990; De Vega y Rodrigo, 1992); que sirven de
guía para la interpretación de anáforas pronominales, pues la “correferencia” no se debe considerar como
un fenómeno de redundancia proposicional -las expresiones del discurso no se refieren a otras expresiones
o a sus conceptos subyacentes en el texto, sino a individuos y objetos en el modelo de la situación-
(Anderson, Ganod y Sanford, 1983; Johnson-Laird, 1983; Van Dijk y Kintsch, 1983; Oakhill, Garnham
y Vonk, 1989); que, al proporcionar un marco estable, los “cambios de perspectiva” no producen
dificultades especiales en la comprensión (Van Dijk y Kintsch, 1983); y que igualmente facilitan el
recuerdo de información esencial sobre el contenido de los textos (Gambain, 1981; Johnson-Laird, 1983;
Kintsch, 1986).
No obstante, y a pesar de que son psicológicamente plausibles, por el momento la noción de modelo
mental es más una hipótesis teórica que una teoría psicológicamente bien establecida, pues no parece
haberse llegado a establecer con claridad qué constituye un modelo mental y cual es su naturaleza
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representacional (Oakhill y cols., 1989; De Vega y cols., 1990; Franklin y Tversky, 1990). Aunque, como
hemos visto, conocemos algunos de sus rasgos, los cuales constituyen autenticas ventajas en relación a las
características de otros modelos.
3.4.3.- Modelos mentales frente a esquemas
De Vega y cols. (1990) establecen una comparación entre modelos mentales y teoría de los esquemas que
nos parece de gran interés a la hora de precisar las características de cada una de estas perspectivas sobre
la comprensión.
Como vimos, la noción de esquema se refiere a representaciones complejas (de alto nivel) de conceptos
genéricos de todo tipo (objetos, situaciones sociales, acciones, secuencias de acciones, sucesos, secuencias
de sucesos) y se ha desarrollado principalmente con la finalidad de explicar fenómenos de percepción y
de memoria, aunque sus defensores aseguran que es un enfoque válido para analizar la comprensión
(Bartlett, 1932; Rumelhart y Ortony, 1977; Schank y Abelson, 1977). Dos ideas fúndamentales sobre la
comprensión desde la perspectiva de los esquemas son: que comprender un texto consiste en encontrar la
configuración de esquemas que dan cuenta adecuada de su significado (p. ej., Rumelhart, 1980), y que los
esquemas activados en la comprensión perm.iten rellenar “valores ausentes”, realizar inferencias sobre
contenidos esquemáticos implícitos en el texto superficial (Rumelhart y Ortony, 1977; Schank y Abelson,
1977).
Es dificil establecer diferencias entre esquemas y modelos mentales, pues ambas nociones son bastante
vagas. Pero, puesto que ambas son representaciones de “alto nivel” y ambas pretenden decir algo sobre el
procesamiento global del texto, es conveniente intentarlo.
A) Representaciones genéricas y episódicas
Los esquemas son paquetes de conocimiento (representaciones) de carácter genérico o estereotipado: no
conesponden a una experiencia particular, sino que se abstraen (representaciones abstractas) de una masa
de experiencias análogas.
Los modelos mentales son construcciones episódicas que representan conocimiento individual sobre
determinados personajes, sus acciones, metas, intenciones, entorno, etc. Al generar el modelo mental de
un texto el sujeto construye una emulación de la experiencia, en vez de activar simplemente conocimientos
estereotipados. Según algunos autores la representación generada durante la comprensión está
“compartimentada” o segregada respecto al conocimiento general del sujeto (Potts y Peterson, 1985;
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Mckoon y Ratcliff, 1988).
La distinción entre ambos es similar a la clásica entre memoria semántica y episódica. Las teorías del
esquema reducen la comprensión a la activación de trazos de memoria ya existentes en la memoria
semántica (comprender es reductible a recordar). La noción de modelo mental asegura que cada
experiencia de comprensión genera una representación umca.
Pero lo anterior no significa que no existan conexiones funcionales entre ambas pues quizá los modelos
mentales se elaboren, al menos parcialmente. a partir de conocimiento almacenado en estructuras como
losguiones y esquemas y puede que los esquemas se abstraigan o sinteticen a partir de trazos procedentes
de experiencias individuales o de modelos mentales.
B) inferencias estereotipadas e “inteligentes”
Quizá la capacidad de cada uno de estos modelos para explicar las inferencias temáticas sea la mayor
diferencia.
Los guiones (un tipo de esquema> son un buen mecanismo inferencial de “valores ausentes”. Pero
frecuentemente las inferencias que realiza el lector no son estereotipadas, sino “inteligentes”, y se asemejan
a una simulación mental de estados fisicos del mundo o incluso a una tarea de resolución de problemas,
siendo las inferencias vínculos causales, o de otro tipo, “calculados” expresamente en el momento de la
comprensión. Es decir, se trata de inferencias episódicas construidas durante la lectura (DufiS’. 1986).
Se podría ampliar lanoción de esquema para explicar estas inferencias, pero esta noción seriadificilinente
comparable a la de guión, del que diferiría en que sería independiente del contenido y aplicable a contextos
muy diferentes. Estas inferencias no son un simple relleno de valores ausentes, sino una emulación mental
de situaciones, y el conocimiento necesario para realizarlas estaría más próximo a un conocimiento
procedimental o senso-motor que al conocimiento declarativo o simbólico del esquema.
En otros textos las inferencias están guiadas por una meta, un plan o una intención del personaje, más que
por un esquema prealmacenado (Schank, 1981; Garrod y Sanford. 1983). Además, lo que da coherencia
a la mayoría de las narraciones, permitiendo al lector realizar inferencias plausibles, son las intenciones
o metas de los personajes, quedando subordinadas a ellas las situaciones y acciones particulares.
En conclusión, la comprensión y realización de inferencias a menudo no son esquemáticas, sino
“inteligentes”. Actualmente ni una ni otra teoría dan cuenta satisfactoria de las inferencias, pero la noción
de modelo mental por su carácter dinámico y flexible, parece un mareo adecuado para analizarías.
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En resumen, aunque la noción de modelo mental no es más que una buena intuición, pues hasta ahora está
poco elaborada, sin embargo entre las distintas representaciones de la realidad que se han propuesto
(representaciones “clásicas”: de conocimiento procedimental, de conocimiento declarativo (proposicionales
y analógicas): modelos mentales), y dadas las características de ésta, parece que su modelo más adecuado
(en especial para determinados objetos o eventos) es el de los “modelos mentales” (Mayor. 1990b).
Además, aunque su naturaleza representacional resulta incierta (p. ej., no siempre se puede diferenciar de
la tradicional idea de esquema), funcionalmente tiene valor heurístico, enfatizando en la investigación
aspectos de la comprensión que pasarían desapercibidos (p. ej., frente a la perspectiva de los esquemas,
es central el carácter dinámico o “en línea” de la comprensión: construcción y refinamiento de
representaciones temáticas) y existe evidencia empírica de que dichas representaciones, además de reflejar
la estructura de la situación que se describe en el texto, operan en la comprensión focalizando la atención
del lector y manteniendo activados y más accesibles en su memoria de trabajo ciertos elementos, ciertas
propiedades de estos y las relaciones entre ellos que son relevantes en la situación descrita (Glenberg y
cols., 1987: De Vega y cols., 1990).
3.5.- Teorías conexionistas sobre la comprensión de textos
Como ya hemos señalado, el campo de estudio de la comprensión del discurso y del procesamiento de
textos se está viendo influida por las teorias conexionistas o del llamado procesamiento distribuido en
paralelo (PDP) que, continuando el enfoque de las teorías que se basan en el aporte del sujeto a la
comprensión, se adaptan especialmente bien al carácter interactivo de los procesos de comprensión y a la
resolución de los problemas del aprendizaje. Estas teorías están siendo utilizadas, al menos parcialmente,
por diferentes autores en la explicación de la comprensión del discurso y otros procesos lingílísticos (p.
ej., Rumelhart, Smolensky, McClelland y Hinton, 1986; Kintsch, 1988; Taraban y McClelland, 1990;
Sharkey, 1990; Just y Carpenter, 1992; Angelica y Ney, 1995; Bullinaria, 1997).
Rumelhart, Smolensky, McClelland y Hinton (1986>, por ejemplo, tratan de resolver las críticas a la teoria
de esquema como modelo explicativo de la comprensión del discurso, mediante el desarrollo de teorías
conexionistas que sostienen que es necesario sustituir una visión cognitiva tradicional, en términos de
representaciones y reglas u operadores que actúan sobre ellas, por la actuación conjuntay en paralelo de
numerosas unidades conectadas entre sí que intercambian mensajes excitatorios e inhibitorios.
También Kintsch (1988) ha propuesto una nueva versión de su modelo en la que otorga mayor importancia
a los conocimientos, y en la que trata de sintetizar un sistema clásico de reglas de producción, con la
construcción de unabase del texto que incluye ya el conocimiento previo del sujeto, mediante la utilización
de redes asociativas, y la consecución de una representación coherente merced a la aplicación de
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procedimientos de “relajación” conexionista.
Esta nueva versión del modelo de Kintscb y Van Dijk (1978> retiene varios elementos de la teoría inicial:
el doble nivel de representación del texto (microestructura y macroestructura), la notaciónproposicional,
el procesamiento en ciclos. Pero hay algunas novedades importantes. En primer lugar, la construcción de
la microestructura es un proceso algo “promiscuo” y “no inteligente”: mientras se lee cierta porción del
texto superficial, se activa en tiempo real multitud de proposiciones y conceptos en la memona semántica,
obedeciendo a un mecanismo asociativo ciego o aleatorio de “propagación de la actividad” que no
garantiza por sí mismo una adecuada comprensión; muchas de las asociaciones son erroneas, irrelevantes
o incoherentes entre si, mientras que pueden estar ausentes las “correctas”. Paralelamente se da una
actividad de “resolución de problemas” que implica la realización de inferencias “inteligentes” y va más
allá de la representación del texto superficial.
De mayor importancia es la nueva forma de concebir los mecanismos de transformación de la
microestructura en macroestructura. Las “macrorreglas” y “esquemas” del modelo inicial se sustituyen por
un proceso de integración inspirado en principios conexionistas (p. ej.. Rumelhart y McClelland, 1985).
La integración parte de larepresentación proposicional indiferenciada anterior, eliminando los elementos
incoherentes y analizando las proposiciones correctas. Las proposiciones almacenadas en la memoria y
activadas en la fase de construcción tienen conexiones entre si de diversa magnitud. tanto con valores
positivos como negativos (por convención de -l a +1). El proceso de integración se inicia con un vector
de activación que representa las magnitudes y direcciones (-1- ó -) de todas las conexiones entre nodos
proposicionales, y finaliza, tras un proceso simple de calculo iteractivo, con un nuevo vector de activación
“normalizado” en el que sólo unos pocos nodos permanecen con un alto valor de activación, mientras que
la mayoría han reducido su activación a cero. Los nodos de alta activación constituyen la representación
del discurso en un determinado ciclo de procesamiento. Así, para Kintsch, la integración que produce la
representación macroestructural es un proceso un tanto mecánico que puede reducirse a una operación
algebraica. Pero reconoce que, ocasionalmente, durante la comprensión se dan operaciones inferenciales
o de resolución de problemas que la teoría no puede explicar.
Dentro de la polémica actualmente existente (véase, p. ej., Fodor y Pylyshyn, 1988: Smolensky, 1988;
Ackermann, Wildgruber y Grodd, 1997) han surgido voces que sostienen una visión integradora de las
posiciones cognitivas clásicas y conexionistas, actuando cada una en niveles diferentes, las primeras en el
nivel simbólico y las segundas en el nivel subsinibólico (García Madruga, 1992). De hecho, para lo que
se han mostrado más útiles los modelos conexionistas ha sido para explicar la naturaleza de los procesos
de descodificación (Nation y 1-lulme. 1996: Ruxnsey y cols., 1997; etc.), y las dificultades que ciertos
sujetos (p. ej., los disléxicos) manifiestan en estos procesos (Snowling, Huline y Goulandris, 1994; Brown,
1997, etc.). Incluso algunos autores (Bjaalid, Hoien y Lundberg, 1997; Bullinaria, 1997; etc.) han intentado
integrar los modelos conexionistas y los de la doble ruta.
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CAPíTULO 11.- VARIABLES, PROCESOS Y COMPONENTES DE LA ACTIVIDAD LECTORA
Introducción
Como quedó claro en el capitulo anterior, actualmente se tiende a concebir la lectura como un proceso
multidimensional en el que interactúan de forma compleja multiplicidad de elementos. Algunos de ellos
proceden del sujeto (procesos cognitivos y metacognitivos, conocimiento previo, aspectos afectivo-
motivacionales, etc.) otros del texto (contenidos, formas gramaticales. estructuras textuales, etc.) y otros
de los distintos contextos que intervienen en este proceso (cultural, situacional. temático, lingúístico. etc.).
A continuación intentaremos describir la naturaleza y funcionamiento de las principales variables, procesos
y componentes que hacen posible que los lectores comprendamos los textos. Para realizar esta descripción
no seguiremos ninguna teoría concreta, sino aquellos aportes de la investigación, procedan de la teoría que
procedan, que mejor expliquen el carácter y la participación de cada elemento especifico.
2.-Variables del sujetos
Como ya vimos, lo que el sujeto aporta a la comprensión es de fundamental importancia para lograr una
representación adecuada del significado del texto. Las aportaciones del lector al proceso de comprensión
pueden agruparse fundamentalmente en cuatro grupos de variables: procesos cognitivos, procesos
metacognitivos, conocimientos previos y aspectos afectivo-motivacionales.
2.1.-Procesos cognitivos implicados en la lectura(Niveles de procesamiento)
Al lector experto la lectura le suele parecer una tarea sencilla y relativamente simple. Posiblemente este
hecho es consecuencia de que, debido a la práctica, el lector experto ha automatizado muchos de los
procesos mentales que están implicados en la actividad de leer, llevándolos a cabo con mucha rapidez
(milésimas de segundo) y de forma inconsciente. Sin embargo, actualmente se tiende a considerar que la
lectura es una actividad compleja, y se piensa que la comprensión de un texto exige que el lector opere
simultáneamente en varios niveles de abstracción, siendo en unos el procesamiento más consciente y en
otros más automático.
A los procesos que se realizan de forma más automática se les suele denominar “microprocesos” o
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“procesos de bajo nivel”, denominándose “macroprocesos” o “procesos de alto nivel” a las operaciones más
conscientes que debe realizar el lector en el nivel de análisis más directamente relacionado con la
comprensión del significado. Cada uno de estos niveles de análisis está constituido, a su vez, por otros
subprocesos. cada uno con diferente función y modo de actuación (Crowder, 1982; Mitchell, 1983;
Carpenter y .lust, 1986; .lust y Carpenter, 1987).
A continuación vamos a describir brevemente los distintos sistemas de procesamiento que intervienen en
la comprensión lectora, exponiéndolos en orden secuencial (ordenados respecto a su nivel creciente de
complejidad), aunque sólo ocasionalmente funcionan en estricto orden secuencial. Esta descripción
secuencial responde a motivos pedagógicos y no pretende ser un modelo de la estructura y fúncionamniento
de la mente del lector pues, como ya hemos dicho, actualmente se acepta de modo general en el área de
la comprensión la perspectiva interactiva.
2.1.1.- Microprocesos o procesos de bajo nivel
Están muy ligados aprocesos automáticos y pennitenla descodificación de los patrones gráficos y realizar
un análisis lingúístico de tipo gramatical del texto superficial.
A) Reconocimiento de palabras
Dentro de este nivel se pueden distinguir varios subniveles:
- Subproceso senso-perceptivo. En el nivel más básico de la actividad lectora, los procesos perceptivos
‘visuales deberán codificar las características o rasgos (trazos rectos, curvos, verticales, horizontales, etc.)
que presentan las letras que aparecen ordenadas en secuencias hasta llegar a reconocerlas (Mitcliell, 1983;
Dunn y Pirozzolo. 1984; Just y Carpenter, 1987; Rayner y Balota, 1989; Mons. Rayner y Pollatsek,
1990).
- Subproceso de acceso al léxico. Son dos las hipótesis respecto a la forma en que se produce el acceso al
léxico: a través de la “ruta fonológica” y a través de la “ruta visual”.
Los autores que defienden que el procesamiento ocurre a través de la “ruta fonológica” (Gough, 1972;
Forster, 1976 y 1979; Glanzer y Ehrenreich. 1979; Henderson, 1982) piensan que ante cada palabra se
produciría un reconocimiento grafémico “letra a letra”, tras el cual ocurrirían ciertos procesos fonológicos
que permitirían asignar a cada una de las letras un valor fonológico que seda retenido en la memoria a
corto, donde se integrarían. De esta forma se puede obtener la pronunciación de sílabas y palabras.
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Pero parece existir otro camino para acceder al léxico, la “ruta visual” (Reicher, 1969; Smith, 1971;
Johnson. 1975; Marslen-WilsonyWelsh. 1978: Morton, 1979. 1980 y 1982; Klatt. 1980, 1986: Marsíen-
Wilsony Tyler, 1980; Tylery Marslen-Wilson, 1982; Marslen-Wilson, 1987; McClelland y Elman, 1986).
En nuestra memoria a largo plazo contaríamos con la representación gráfica global de cada palabra que
conocemos, y así la podríamos reconocer cuando la vemos escnta.
La investigación parece indicar que se puede disponer de las dos “rutas”, usando una u otra en función
tanto de las características de la palabra como del lector (Barron, 1986; Just y Carpenter, 1987; Ellis y
Young, 1988).
Sin embargo, reconocer las palabras no implica saber lo que significan (puede parecemos que identificar
una palabra escrita implica conocer su significado. pero los resultados de la investigación muestran que
se trata de procesos distintos). Por eso, algunos autores piensan que el procesamiento en este nivel no
finaliza con el mero reconocimiento de las palabras, sino cuando a esos conjuntos integrados se les asigna
un significado iras buscar el concepto que les corresponde en la memoria semántica. El concepto asociado
a cada palabra incluye los posibles significados de la palabra, sus propiedades, las relaciones con otros
conceptos, información morfo-sintáctica y posibles funciones gramaticales (Tanenhaus y Carlson, 1989).
B) Procesamiento sintáctico
Reconocer las palabras del texto y recuperar del léxico semántico sus conceptos asociados es necesario
para la comprensión lectora. Pero las palabras aisladas no transmiten toda la información, pues un texto
escrito no es una mera secuenciación de palabras independientes entre si, sino que en él estas están
estrechamente relacionadas, siguiendo un orden sistemático y formando oraciones en las que desempeñan
determinados papeles conforme a ciertas reglas sintácticas. Así, para concretar el contenido del texto, el
sistema de comprensión debe fijarse además en las relaciones estructurales entre las palabras (Garnham,
1985).
El lector determina como están relacionadas las palabras entre si mediante las operaciones que constituyen
el proceso de análisis sintáctico:
- Segmentar cada oración en sus constituyentes y asignar a cada uno de ellos el papel sintáctico que le
corresponde (sintagma nominal, sujeto, verbo, complementos, oración subordinada, etc.).
- Especificar las relaciones existentes entre estos componentes.
- Construir la estructura o marco sintáctico correspondiente. mediante el ordenamiento jerárquico de los
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componentes, lo que hará posible la extracción del significado.
Para realizar estas operaciones el lector cuenta con las denominadas “reglas sintácticas”. Además, según
Mitchell (1987), se sirve de determinadas claves o indicios presentes en las oraciones como:
- La estructura morfológica de las palabras y su clase gramatical. La estructura morfológica de las palabras
es una clave para el análisis sintáctico, pues especifica la clase gramatical a la quepertenece cada una de
ellas. existen dos grandes grupos de palabras: las palabras de contenido, como los nombres, verbos,
adjetivos y adverbios y las palabras de función, como las preposiciones, articulos, conjunciones,
determinantes y cuantificadores. Las palabras de función juegan un papel principalmente sintáctico ya que
informan de la función de los constituyentes de la oración más que de sucontenido (p. ej., indican que un
nuevo constituyente sintáctico o un nuevo tipo de oración está comenzando).
- El orden de las palabras. En muchas lenguas el orden de las palabras proporciona información sobre su
papel sintáctico. Por ejemplo, en castellano está establecido que, si no hay ninguna preposición u otros
indicadores contrarios, el primer nombre hace de sujeto y el segundo de objeto.
- Los signos de puntuación. Mientras que en el lenguaje hablado los limites de los constituyentes vienen
determinados por las pausas y entonación, en el lenguaje escrito son los signos de puntuación los que
indican estos límites. Por ello, los textos sin puntuación resultan más dificiles de comprender, porque el
lector no sabe dónde segmentar los constituyentes.
- El significado de las palabras. El significado de las palabras y el contexto semántico en el que se
presentan también proporcionan indicios para el análisis sintáctico (p. ej., muchas oraciones ambiguas
pueden tener varios significados en función del contexto).
Se ha sugerido que quizá el análisis sintáctico no es necesario, pudiéndose derivar el significado de la
oración directamente de las claves que proporcionan el significado de las palabras y la interrelación
semántica entre ellas (p. ej., Fillmore, 1968; Schank, 1972). Pero, aunque a veces pueda hacerse,
generalmente no es posible omitir el procesamiento sintáctico, pues es el principal medio para especificar
las relaciones entre las palabras (Huggins y Adanis, 1980; Garnhamn, 1985). Varios tipos de investigación
parecen conflnnarlo: los estudios sobre comprensión lectora en el campo de la inteligencia artificial (John
y McClelland, 1989); los neuropsicológicos con pacientes que sufren “afasia de Broca” (Carama.zza y
Zurif. 1976; Caramazza y Bemdt. 1978; Saffran y cols., 1980; Schwartz y cols., 1980); etc.
Luego, si las operaciones sintácticas no se realizan, o se realizan mal, el material será dificil de comprender
o se comprenderá de forma equivocada. Además, la lectura exige mayor competencia sintáctica que una
conversación, pues en ella el lector sólo cuenta para trabajar con las palabras, las interrelaciones entre el las
49
y la puntuación. Para interpretar una oración en el discurso hablado el oyente puede usar, además, otras
claves que le proporciona el contexto como: la entonación, las pausas temporales, los gestos, etc. que
realiza el hablante; la presencia de las personas, objetos, situaciones, etc. de referencia; y la posibilidad de
interacción con el interlocutor.
Según .lust y Carpenter (1987) lo que nos fuerza a usar la sintaxis es que nuestros canales de comunicación,
oral o escrito, son necesariamente lineales, a pesar de que nuestro pensamiento no lo es. La sintaxis es la
que nos proporciona un código para comunicar una configuración de conceptos mediante una secuencia
de palabras. Así, al leer una oración, su análisis sintáctico intenta recobrar y recomponer, a partir de esa
secuencia, las interrelaciones conceptuales subyacentes.
2.1.2.- Macroprocesos o procesos de alto nivel
El significado de un texto no está en el texto en sí, sino que el lector lo debe construir. Así, para
comprender no sólo tendrá que reconocer las palabras y analizar sus relaciones hasta agruparlas en
oraciones, sino que además debe lograr construir una representación mental de la infonnación transmitida
por la secuencia de oraciones, para lo que es necesario elaborar el significado de lo que se lee (Garnham,
1985; Just y Carpenter, 1987). En esta elaboración se suelen distinguir una serie de procesos de alto nivel
(extracción del significado de las oraciones, integración de la infonnación de distintas partes del texto,
establecimiento de la relación de esta con otros conocimientos que ya se poseen, etc.), que nosotros
revisaremos agrupándolos fundamentalmente en “procesos semánticos” y “procesos textuales”.
A) Procesamiento semántico
El procesamiento semántico consiste en construir una representación mental del significado de cada una
de las oraciones del texto, en la que estén indicados los papeles de actuación, y no los gramaticales, de los
constituyentes (Just y Carpenter, 1987).
Así, aunque el procesamiento léxico -sobre todo en cuanto a las restricciones que el análisis léxico de cada
ténnino impone al procesamiento del término posterior (iust y Carpenter, 1987)- y el procesamiento
sintáctico hacen posible que el análisis semántico pueda llevarse a cabo, este es algo más que la suma de
aquellos.
La forma en que se construyen las representaciones mentales del significado, y sus propiedades, han sido
estudiadas tanto por la Psicolingíiística como por la Inteligencia Artificial,
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Respecto a la construcción de la representación semántica, aunque aun no contamos con un modelo que
especifique cómo lleva a cabo el sujeto este proceso (Justy Carpenter, 1987), se tiende a considerar que
el análisis semántico, tras analizar las relaciones semánticas o conceptuales entre los constituyentes
semánticos de una oración (papeles de los participantes. las acciones y los estados, y las circunstancias),
concluye en la construcción de una o varias proposiciones que representan el significado de dicha oración
(Palmer, 1978; Pylysyn, 1973 y 1984). El contenido de estas proposiciones es función del contenido
conceptual de la oración a la que representan. Sin embargo, se piensa que el contenido semántico de una
proposición es independiente de su contenido referencial (Jolmson-Laird, 1983; Gibbs, 1984).
En cuanto a la naturaleza de las representaciones, muchos modelos (p. ej., Kintsch, 1974; Kintsch y Van
Dijk, 1978: Turner y Greene. 1978; Bovair y Kieras, 1981; Van Dijk y Kintsch, 1983) consideran que la
proposición es la unidad básica de infonnación en el análisis semántico. Una proposición contiene dos
elementos: un “predicado” y uno o varios “argumentos”. Los argumentos constituyen los temas de la
proposición, y por ello suelen ser nombres y pronombres, pero también pueden ser verbos y adjetivos. Las
relaciones concretan el tema, por eso suelen ser verbos, adjetivos y adverbios.
Las proposiciones se pueden representar mediante dibujos con nodos y eslabones. En la representación más
habitual, los nodos o círculos representan la totalidad de la proposición, y los eslabones o flechas indican
los diversos elementos de la proposición. Las proposiciones que comparten elementos se pueden
representar relacionadas, formando “redes proposicionales”, que son conjuntos de proposiciones
interrelacionadas, y de ellas ya hemos hablado cuando se describieron las propiedades y la formación de
la mícroestructura.
Conviene tenerpresente que una proposiciónno es lo mismo que una oración. Las oraciones, los sintagmas
y las palabras son formas de comunicar significados o ideas; mientras que las proposiciones son
formalismos que se utilizan para representar propiamente los significados, las ideas que se forman y
almacenan en nuestro sistema cognitivo. También es preciso señalar que las “redes proposicionales” son
“constructos hipotéticos”, no observables empíricamente, pero que resultan útiles al intentar describir y
explicar los fenómenos observables en la actividad lingtiística (Van Dijk y Kintsch, 1983).
B) Procesamiento textual
Extraer el significado de las oraciones del texto no agota el proceso de comprensión lectora, pues las
oraciones son elementos constituyentes de estructuras superiores, los textos, que no son una mera
concatenación lineal de expresiones, sino que poseen una cohesión sintáctica y una coherencia temática
(Mayor, 1984). Los procesos que identifican y representan las relaciones entre ideas que se dan en el texto
constituyen lo que se suele denominar “procesos de nivel textual” (Sainz, 1991).
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Si un texto está constituido por un conjunto de oraciones estrechamente relacionadas entre sí, el
procesamiento textual requiere la integración de las proposiciones formadas a nivel semántico de forma
que estén representadas las relaciones entre las oraciones. Pero como la comprensión de un texto no es sólo
la suma de los significados de las proposiciones extraídas a partir de las oraciones que aparecen de forma
explícita en él, se necesita, además de la información que el propio texto aporta, el conocimiento previo
que el lector posee. Esto es así porque, como vimos, el lector no es un receptor pasivo del contenido del
texto, sino un constmctor activo de su significado a partir de lo dado en el texto y de sus conocimientos
previos, y generando, si así lo requiere la comprensión, inferencias. De esta forma, el lector llega
finalmente a una representación integrada y global del texto, o modelo mental de la situación, que le
permitirá una interpretación del mismo. En esta representación e interpretación del texto aparecen
entremezcladas la información contenida en el texto y la que ha aportado el sujeto, tanto a partir de su
conocimiento previo como la resultante de las inferencias que ha realizado.
En este nivel, pues, se pueden reconocer varios subprocesos: la integración de las proposiciones extraídas
a partir de las oraciones del texto, y el uso del conocimiento previo pata larealización de inferencias y para
la interpretación del texto. Vamos a comentar brevemente cada uno de ellos.
B. 1) Integración de las proposiciones del texto
Puesto que las proposiciones se pueden interrelacionar formando “redes proposicionales”, ciertas teorías
han postulado que el procesamiento semántico de un texto seria similar al seguido con las oraciones
individuales, y que su significado se representaría en la memoria semántica como una red de proposiciones
(Katz y Podor, 1963; Katz, 1972; Kintsch, 1972, 1974; Keenan y Kintsch, 1974; Kintsch y cois., 1975).
Así, al leer un texto se iría analizando o procesando secuencialmente la información lingilística de las
sucesivas oraciones que lo constituyen, y construyendo las representaciones semánticas correspondientes;
pero ahora las proposiciones se irían acumulando para formar una única representación de todo el texto.
Cada nueva oración iría añadiendo información que se integraría con la de las anteriores de manera que
la representación se haría cada vez más compleja. Además, como la importancia de la información que
aporta cada oración no es siempre la misma, la estructura será de tipo jerárquico y habrá información
importante y secundaria. Las proposiciones principales estarían en los niveles más altos de la estructura
y serian más fáciles de retener y recuperar que las proposiciones más irrelevantes. La representación global
así elaborada incluiría la información aportada por cada una de las oraciones que componen el texto y
permitiría comprenderlo.
Como vimos en el capítulo anterior, Kintsch y Van Dijk (1978) propusieron una de las teorías más
influyentes sobre la formación de estructuras proposicionales a partir de un texto. (También se relacionan
con este tema muchos de los estudios sobre las actividades de sintesis que veremos en los próximos
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capítulos).
Para estas teorías, pues, la interpretación semántica resulta de la combinación sintáctica de conceptos de
tal modo que la referencia de las oraciones en que se combinan deriva por completo de la referencia dada
en los conceptos implicados. Por ello, la principal crítica que han recibido es la de que si el procesamiento
fuese exclusivamente como ellas defienden, la comprensión que se producida seria muy literal (Sainz y
González-Marqués, 1986 -tomado de Sainz, 1991-). Las deficiencias de estas teorías se ponen de
manifiesto en aquellos casos en los que para interpretar semánticamente una oración es necesario recurrir
al contexto en que se expresa (iohnson-Laird, 1983).
Al parecer, comprender un texto no sólo consiste en construir una estructura proposicional, sino también
un modelo mental sobre lo que el texto dice. Este modelo mental también lo va construyendo el lector con
la información que va recibiendo del texto, pero ahora son necesarios además los conocimientos previos
que posee. A la vez que se va construyendo el modelo, este se usa como referenciapara la realización de
inferencias y para guiar la interpretación de lo que se va leyendo. Así, según ciertas teorías, el sujeto
construye un modelo del texto que transciende el significado literal, al implicar la actualización de
esquemas u otras representaciones mentales, la realización de inferencias a partir del conocimiento previo,
y un análisis y una evaluación del contexto de referencia (Miller y Johnson-Laird, 1976; Johnson-Laird,
1983). Estas teorías suponen que el sistema cognitivo carece de procedimientos para determinar la
referencia de cualquier expresión con independencia de su uso en un contexto (Johnson-Laird, 1983;
Gibbs, 1984).
B.2) Elaboración de inferencias
Como hemos visto, las primeras teorías sobre la representación mental del significado del texto se
centraban en la asignación de los elementos explícitos de este a jerarquías estructurales. Así, como las
inferencias temáticas no residían en el texto, en un principio no se tuvieron en cuanta (Graesser y
Goodman, 1985). Pero ante las limitaciones de estas teorías, los modelos posteriores fueron incorporando
los procesos inferenciales, considerandoque las inferencias que el lector necesariamente tendrá que realizar
formarán parte de la representación que construye sobre el significado del texto. Además, en los últimos
años se ha hecho cada vez más evidente que las inferencias, por sus características funcionales, son
necesarias para la comprensión (Fletchery Bloom. 1988; .lohnston, 1989).
Se suelen definir las inferencias como aquel tipo de actividades cognitivas mediante las que el sujeto
obtiene informaciones nuevas a partir de informaciones ya disponibles. Así definido, el concepto de
inferencia está estrechamente vinculado al de razonamiento (González Marqués, 1990 y 1991).
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Los procesos inferenciales se generan a todos los niveles de procesamiento (subléxico, conceptual,
semántico, textual, etc.) y en base a todas las posibles fuentes de información (el texto, el contexto, el
conocimiento previo, los objetivos del lector, etc.), siendo tres los elementos principales implicados en su
formación: los procedimentales, los representacionales y los contextuales (González Marqués, 1991).
En cuanto a los “procedimientos usados para la realización de inferencias”, algunos autores, como 1-larris
(1981) y Garrod (1985), han distinguido entre dos tipos fundamentales de inferencias en función del
procedimiento que hay que emplear para realizarlas:
- Inferencias lógicas: un esquema inferencial se aplica a un conjunto discreto de premisas. Este tipo de
inferencias serian prácticamente independientes del contexto, resultando iguales en las diferentes
situaciones.
- Inferencias psicolingúísticas: a ellas se llega a partir de la interpretación de expresiones en base a un
modelo mental del texto y son muy dependientes del contexto.
Sin embargo, Stenning (1986) defiende que incluso los silogismos categóricos, el tipo de problema
deductivo más representativo de la lógica tradicional, son interpretados por los sujetos globalmente, como
si se tratara de un texto. Y, en relación a la comprensión lectora, Adams y Bruce (1980) opinan que
posiblemente al principio de la lectura las inferencias se basan en el texto, pero los buenos lectores
construyen con rapidez una representación mental de lo que creen que trata, que les sirve de base para
intentar anticipar el contenido del texto, para la realización de inferencias y para restringir los tipos posibles
de ellas.
Los ‘aspectos representacionales” guardan relación tanto con las estructuras cognitivas en las que está
almacenado el conocimiento previo del lector, como con las representaciones producidas por el texto
procesado. Estos esquemas cognitivos tienen un papel fundamental en la elaboración de inferencias pues
suministran los elementos básicos a partir de los que estas se pueden elaborar (Graesser y Clark. 1985;
Clark, 1985; Zimner y Engelkanip, 1985).
El “contexto” proporciona, entre otras cosas, muchas de las claves que nos permiten realizar los procesos
inferenciales, por ello es un aspecto de gran importancia en el procesamiento del texto (Thúring y cols.,
1985; firon y cols., 1985; Mtisseler y cols., 1985). Como veremos más adelante, se pueden distinguir
distintos tipos de contextos: el contexto lingaistico del texto, el contexto al que se refiere el contenido del
texto, el contexto situacional en que se produce la actividad lectora, el contexto cultural en que se ha
educado cl lector, etc.’
Respecto al contexto en el que se insertan los pasajes, muchos autores han señalado la importancia de la
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estructura o secuencia causal para la comprensióny recuerdo de los textos (Haberlandt y Binghan, 1978;
Haberlandt, 1982; Fletcher y Bloom, 1988; Van den Broek, 1989). En opinión de Mayor (1990) la
coherencia de un texto, y su recuerdo, se definen en función del porcentaje de “cadenas causales” que en
él se producen. o que se pueden reproducir a partir de él. Además, también en función de ello se verán
facilitados los procesos inferenciales. McKoon y Ratcliff (1986, 1988), por suparte, comprobaron que el
grado de asociación semántica del texto afecta al nivel de procesamiento al que se lleva a cabo una
inferencia. Por otro lado, a menudo la estructura causal de un texto se encuentra implícita, al menos
parcialmente, y es necesario inferiría (Fletcher y Bloom, 1988).
Por otra parte, en cuanto a su clasificación, en vista de los datos procedentes de la investigación, la
realización de inferencias se ha dejado de considerar un proceso único reconociéndose varios tipos de ellas,
a partir de los que se construye gran parte de la representación del significado del texto (Johnston, 1989).
Rickhet, Schnotz y Strohner (1985) piensan que las inferencias se pueden realizar a dos niveles
fundamentales:
- Cuando se completa la información a un nivel subsemántico.
- Cuando está implicada la distinción entre el contenido implícito y explícito en el texto.
Por otro lado, teniendo en cuenta su función se han distinguido los siguientes tipos de inferencias:
a) Inferencias que permiten establecer un contexto (lingílistico) para laoración (Trabasso, 1981).
b) Inferencias que permiten reconocer y activar el esquema o esquemas de conocimiento apropiados para
interpretar el texto (Pace, 1978) o establecer un contexto situacional o marco más amplio para la
interpretación (Graesser y Goodman, 1985); es decir, inferencias que proporcionan un modelo base para
el procesamiento arriba-abajo (Trabasso, 1981). Especialmente cuando los textos son ambiguos y
presentan incoherencias, el esquema activado permite al lector hacer inferencias para establecerconexiones
y llenar vacíos de información.
c) Inferencias que permiten decidir los subesquemas apropiados para ese texto. Por ejemplo, dentro de un
esquema de carácter general como “comprar” existen especificaciones distintas, como pueden ser comprar
pescado, un vestido, una casa, etc. Todos estos subesquemas tienen un esquema general común, pero
también características particulares que es preciso inferir para interpretar adecuadamente la situación.
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Los textos suelen proporcionar explícitamente el esquema general y los subesquemas específicosy por ello
en muchas ocasiones no es preciso inferirlos (Just y Carpenter, 1987). Otros tipos de inferencias son más
comunes (Singer y Ferreira. 1983).
d) Inferencias que penniten conectar el texto estableciendo relaciones entre sus elementos (Trabasso, 1981;
Johnston. 1989). Entre ellas podemos distinguir:
- Inferencias referidas arelaciones infonnativas: determinan las personas, cosas, tiempo y lugar en relación
a un hecho o acontecimiento dado y ciertas relaciones entre los hechos del texto (Warren, Nicholas y
Trabasso, 1979; Trabasso, 1981). Se pueden distinguir varios subtipos:
- Inferencias léxicas o que permiten resolver la ambigúedad léxica: consistirían en establecer el
significado correcto de una palabra. Incluso los significados literales de las palabras (sobre todo
de las polisémicas> deben inferirse a partir del contexto (Trabasso, 1981).
- Inferencias que permiten establecer relaciones entre los elementos de una oración (¿qué?,
¿quién?, ¿a quién? etc.) (Bendito. Cuesta. Osuna, Romo, Serra, Urrecheaga, 1985).
- Inferencias pronominales o que permiten resolver la anibigúedad referencial: hacen posible
determinar las referencias nominales y pronominales; es decir, consistirían en establecer cual es
el antecedente de un pronombre (Trabasso, 1981). Clark y Haviland (Clark y Haviland, 1974,
1977; l-laviland y Clark. 1974; Clark, 1975) han estudiado este tipo de inferencias “puente”
(bridging). Cualquier oraciónde un texto incluye dos tipos de información: lo dado (que se refiere
a lo que ya se ha dicho anteriormente> y lo nuevo (que aparece por primera vez). Solemos
encontrar las oraciones en un contexto que incluye los referentes de lo nuevo explícitamente. Pero
también podemos encontrarlas en un contexto mucho menos explícito en el que necesitemos
realizar una inferencia, un puente entre oraciones. Estas inferencias o puentes son una parte
necesaria del proceso de comprensión, al permitir identificar lo nuevo y lo dado en cada oración
y resolver los problemas que se plantean al determinar la referencia. También Sanford (1985) y
Vonk (1985) se han ocupado de la interpretación de los pronombres y los problemas inferenciales
que ésta comporta. Sin las inferencias pronominales no se podría comprender un texto a nivel más
global que el de la oración, y seria imposible lograr la necesaria cohesión entre oraciones
sucesivas, la cual permitirá crear una representación coherente del texto.
- Inferencias espaciales y temporales.
- Inferencias que establecen relaciones lógicas: Permiten al lector establecer las causas, finalidades.
motivaciones y condiciones que determinan que ocurran determinados hechos o acontecimientos,
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facilitando la conexión de las distintas informaciones que contiene el texto (Warren, Nicholas y Trabasso,
1979; Trabasso. 1981: Johnston 1989). Existen distintos subtipos: a) motivacionales (p. ej., si el texto dice
que María no ha comido en dos días, probablemente se infiere cierta motivación en ella para encontrar
comida); b) capacidad (p. ej.. se infiere que la riqueza permite comprar cosas); c) causa psicológica (p. ej.,
el odio de una persona permite inferir que puede haber sido la causa de la muerte de otra); d) causa fisica
(p. ej., se puede inferir que el hielo de la carretera puede causar que el coche patine); etc.
Como ya dijimos, la coherencia lógico-causal de un texto es muy importante para la representación que
de él hace el lector. Por ello, tal como piensa Schank (1975). probablemente al inicio de la lectura el lector
intenta formar una cadena causal como núcleo del pasaje -incluso los niños pequeños usan estrategias
sistemáticas para ordenar los elementos de una narración de acuerdo con ciertas relaciones temporales y
causales entre las proposiciones (Brown y Hurtig, 1983)-. Si la estructura causal va presentándose
ordenadamente a lo largo del texto este se comprenderá mejor, pues el seguimiento de las consecuencias
aporta un hilo conductor para organizar la secuencia de acontecimientos o descripciones. Pero
frecuentemente la estructura causal de un textos no aparece totalmente explícita en su contenido y es
necesario inferiría. En estos casos, las inferencias causales permiten crear una cadena causal en la que la
información causal inferida se almacena como parte de la cadena, siendo probable que se identifique como
si se hubiera expresado explícitamente (Schank, 1975; Fletcher y Bloom, 1988). Así, a pesar de que las
inferencias causales requieren el uso de recursos cognitivos extras y de que el tiempo que se tarda en
procesar la información textual se incrementa (1-Iaberlandt y Binghan, 1978; Haberlandt, 1982),
contribuyen en gran medida a mejorar la comprensión y recuerdo del textos (Black y Bern, 1981; Keenan,
Baillet y Brown, 1984; Trabasso, Secco y Van der Broek, 1984; Fletchery Bloom, 1988).
e) Inferencias que permiten inferir informaciones no explicitas en el texto. El escritor omite hechos y
detalles que supone accesibles y comprensibles para el lector. Así, los textos no suelen proporcionar
explícitamente toda la información necesaria para entenderlos, y el lector deberá aportar información
mediante la realización de inferencias (iohnston, 1989).
fl Inferencias “hacia adelante”, que permiten predecir los hechos o acontecimientos posteriores (Clark,
1975). Haberlandt (1982) encontró resultados que indican que los acontecimientos previstos mediante
inferencias se comprenden más rápidamente que los no previstos.
g) Inferencias evaluativas (Warren, Nicholas y Trabasso, 1979; Trabasso, 1981): inferencias basadas en
juicios sociales y morales del lector sobre la narración; en ellas el sujeto aplica sus creencias y valores a
la situación descrita (p. ej., si el texto dice que el Ogro se quería comer a Pulgarcito, se infiere que no es
bueno).
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En conclusión, la realización de inferencias a todos los niveles y durante todo el proceso de comprensión
-las inferencias están implicadas tanto en el procesamiento abajo-arriba como en el procesamiento arriba-
abajo (iohnston, 1989)-, hace posible la construcción de una representación mental del significado del
texto completa, ordenada y coherente: las inferencias permiten añadir a las representaciones del significado
del texto informaciones que no aparecen explícitamente en el texto, pero que son necesarias para su
interpretación; establecer relaciones entre los diversos elementos del texto uniéndolos en un todo
relacionado; e integrar la información del texto con los conocimientos previos del lector.
Por todo ello, muchos autores consideran que estos procesos son imprescindibles para la comprensión
(Scbank, 1975; Rickbeit. Schnotz y Strohner. 1985; Fletcher y Bloom, 1988; Johuston, 1989). y que
cuantas más inferencias relevantes se realicen mejor se comprenderá un texto, lo que no significa que se
realicen todas las posibles, pues ello perjudicaría la comprensión. Al parecer, el lector desarrolla estrategias
sistemáticas para la realización de inferencias, de manera que lo no incluido en el texto y lo que se permite
añadir esta gobernado por reglas implícitas (Adams y Bruce, 1980).
B.3) Interpretación del texto
La interpretación del texto consiste en construir unarepresentación semántica global en la que se integran
las informaciones que provienen del texto, el conocimiento previo del lector y las inferencias elaboradas
por el sujeto en el proceso de lectura. Estarepresentación es dinámica pues se va ampliando y precisando
según va avanzando la lectura del texto, al añadir más información sobre ambientes, personajes, objetos,
acontecimientos, reacciones, consecuencias, etc. Además, a la vez que se va construyendo se usa como
referente para la realización de inferencias y para guiar la interpretación de lo que se va leyendo.
Es decir, para comprender un texto el lector debe construir, como resultado de su análisis, ciertas
representaciones del mundo al que este se refiere. A estas representaciones se les suele denominar
“representaciones referenciales” (Sainz, 1991). Como vimos en el capitulo anterior, al conjunto de estas
representaciones referenciales las denomina Johnson-Laird (1983) “modelo mental” del discurso; por su
parte, Van Dijk y Kintsch (1983) y Kintsch (1988) las denominan ~~modelode la situación”, pues este
modelo simboliza el contexto descrito por el texto.
Según Van Dijk y Kintsch (1983) el modelo mental se fonna en tres etapas o niveles: el micronivel, o texto
base, construido con las proposiciones del texto; el macronivel. que sería como el resumen de esa
estructura; y el modelo de la situación. También Johnson-Laird (1983) habla de un micronivel
proposicional y el nivel de modelo mental derivado del anterior.
Así, el modelo de referencia incluye una representación del texto, desarrollada en el curso del
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procesamiento lingílistico, y una representación de la referencia, que resulta de la actuación de alguna
función de interpretación que caracteriza las relaciones de una representación del texto con una
representación del contexto en que se usa, y cuyo formato de representación no sería ni estrictamente
analógico, ni proposicional sino una modalidad específica propia. Por ello, aun cuando se hayan ejecutado
los mismos procesos de análisis a nivel lingílístico caben, según el contexto, distintas representaciones
referenciales (Sainz. 1991).
Por otro lado, a veces el lector ha construido una representación de la oración o del texto leído, pero no
es capaz de integrarla en sus conocimientos (bien por carecer de conocimientos previos adecuados, por no
disponer de claves que permitan relacionarla con los conocimientos previos adecuados que de hecho se
poseen, etc.). En muchas ocasiones, claves muy sencillas como la ayuda de títulos y dibujos permiten
resolver este problema.
2.2.- Procesos metacognitivos
Además de los procesos cognitivos y lingílísticos que hemos descrito, en la actividad lectora intervienen
los llamadosprocesos metacognitivos o de control ejecutivo, que serían los responsables, entre otras cosas,
de que el lector ajuste sus recursos y acciones a los distintos objetivos de lectura y a las demandas de la
tarea, evalúe su comprensión y ponga en marcha acciones encaminadas a remediar los fallos cuando la
comprensión fracasa.
Históricamente, tras las primeras investigaciones de Flavelí (Flavelí, 1976; Flavelí y Wellman, 1977, etc.)
sobre la relación entre el conocimiento metacognitivo y los procesos de memoria, se amplió el campo de
estudio a otras áreas, entre ellas la lectura (Myers y Paris, 1978) y la comprensión (Markman, 1977 y
1979). Dado su origen, los primeros estudios sobre la metacognición en la lectura se basaban en el
supuesto de que el nivel de comprensión lectora de un lector depende del conocimiento que posea acerca
del proceso de lectura. Posteriormente se han realizado muchos estudios con el objetivo de evaluar los
aspectos metacognitivos de la lectura. El propósito de algunos, al igual que en los estudios pioneros sobre
metamemoria, ha sido evaluar el conocimiento que los lectores poseen del proceso (p. ej., Flavelí, 1981;
Paris y Myers, 1981), pero otros han intentado evaluar el control que los sujetos ejercen sobre la
comprensión (p. ej., Brown, 1980; Baker y Brown. 1982>. Así, se ha acumulado gran evidencia sobre la
relación existente entre la metacognición y la comprensión lectora; evidencia que ha sido revisada
ampliamente por algunos autores (Wagoner. 1983; Baker y Brown, 1984ay 1984b; Baker. 1985a; Brown,
Armbrustery Baker, 1986; Garner, 1987a).
Los primeros modelos sobre la metacognición coincidían al considerar que la comprensión eficaz de textos
depende de la orquestación de todas las variables que intervienen en las situaciones de lectura, y que dicha
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integración de variables es llevada a cabo por ciertos procesos generales de nivel superior y de naturaleza
metacognitiva. Sin embargo, a pesar de esta coincidencia, entre ellos existian diferencias respecto a cómo
consideraban que actuaba la metacognición. Por ejemplo, mientras que Brown defendía que los malos
lectores supervisan y dirigen sus actividades cognitivas en menor medida que los lectores expertos, para
Flavelí ambos tipos de lectores se diferenciaban en su conocimiento y experiencias metacognítivas. Ante
las limitaciones de estas perspectivas, pronto surgieron otras integradoras. Así, distintos autores (p. ej.,
París y Lindauer, 1982; Paris, Lipson y Wixson, 1983; Bakcry Brown, 19Mb) distinguieron dos tipos de
fenómenos metacognitivos: 1) conocimiento consciente sobre el sistema cognitivo (sobre su estructura y
funcionamiento) y 2) control de las actividades cognitivas; y pensaban que estos dos componentes de la
metacognición determinan en gran medida la comprensión adecuada del texto. -Y esto es lo que parece
ocurrir de hecho, pues varios autores han encontrado que los conocimientos metacognitivos sobre la
eóíttpten~iófl ~‘ónÚTIl buéii prediót6r de la ácÑacíóñ tntáréá~ &e’ édtiipréiisiÓn (Eorrest-Presslé5’ ‘7&ólij
1989; Kunz, 1990; Schneider y cols., 1990), y otras investigaciones han mostrado que existe una clara
relación entre los componentes de la metacognición (conocimiento y control) y la comprensión lectora
(Bialystok, 1988; Mateos, 1989, 1991; Alonso Tapia y cols., 1992)-.
La mayoría de los modelos sobre metacognición que han ido apareciendo posteriormente (entre los
principales estarían los de Wellman, 1985; Borkowski y Turner, 1990; Nelson y Narens, 1990) defienden
la existencia de estos dos componentes básicos de la metacognición.
El reciente modelo sobre la “actividad metacognitiva” propuesto por Mayor, Suengas y González-Marqués
(1993) pretende ir más allá. Partiendo de una perspectiva multidimensional que intenta integrar en un
modelo global dos modelos parciales (el de la “actividad metacognitiva” y el de la “cognición”), el modelo
de la actividad metacognitiva tiene en cuenta los dos componentes básicos (conciencia y control) de la
mayoría de los modelos existentes, pero incorpora un tercer componente a través del cual la actividad
metacognitiva lleva a cabo la articulación entre el cierre (el volver sobre si mismo, el circuito de
retroalimentación) y la apertura (el ir más allá de lo dado, el salto de nivel), creando algo distinto de lo ya
existente, por lo que Mayor, Suengas y González-Marqués han denominado a este componente
“autopoiesis”. Al ser complejos, cada uno de estos componentes básicos, que pueden articularse en forma
de sistema de coordenadas o en un modelo tridimensional, posee distintas modalidades o aspectos.
A pesar de que actualmente se reconoce a nivel general la contribución en la comprensión de los dos
aspectos principales de la metacognición (conciencia y control), la investigación ha mostrado mayor interés
por las formas estratégicas de la metacognición, esto es, por la evaluación del éxito o fracaso de la
comprensión y por el uso de estrategias para compensar los fallos percibidos. Ello se ha debido a que el
estudio de los conocimientos que los sujetos tienen sobre sus propias actividades mentales no resulta
operante parala psicología de la instrucción. Si el conocimiento sobre el proceso es útil para la instrucción,
lo es porque tal conocimiento se manifiesta en la realización de las tareas académicas, y no por lo que los
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sujetos sepan fuera de contexto. Por esta razón, los psicólogos educativos de orientación cognitiva han
dirigido su atención hacia el componente del control ejecutivo, más ligado a la actuación. En cuanto a la
“autopoiesis”, apenas existe investigación sobre su contribución al proceso de comprensión lectora.
Aunque los distintos componentes de la metacognición están estrechamente relacionados, poseen diferentes
características. Por ello, vamos a analizarlos por separado, poniendo mayor énfasis en el que se conoce
mejor. el control de la comprension.
2.2.1.- Toma de conciencia en el proceso de comprensión
Este aspecto está relacionado con la capacidad para reflexionar sobre el propio proceso de comprensión,
e incluye el conocimiento que los lectores tienen sobre todo aquello que interviene en las actividades de
comprension.
Para Mayor, Suengas y González-Marqués (1993) toda actividad metacognitiva implica una toma de
conciencia, cuyo análisis se centraría en los siguientes subcomponentes:
- Los diferentes “niveles de conciencia”. Que toda actividad metacognitiva implique una toma de
conciencia no significa que ésta siempre sea del mismo nivel y tenga las mismas funciones. Por ello,
algunos autores han considerado esta dimensión como un continuum que va de los niveles más bajos
(conciencia vaga y meramente funcional) a los más altos (conciencia reflexiva).
- La “intencionalidad”. Es un aspecto central en la definición de la metacognición, pues se refiere a la
propiedad de la actividad mental por la que ésta se remite a un objeto distinto de ella misma, en el caso
de la metacognición ese objeto es la cogmc¡on.
- La “introspección”, que es un instrumento imprescindible para manejar la cognición, pero arrastra consigo
el problema de su verbalización y operacionalización, de sus condicionantes y restricciones.
Esta conciencia es inseparable del conocimiento resultante de la actividad consciente (Mayor, Suengas y
González-Marqués, 1993). Tradicionalmente las teorías del procesamiento de la información han
distinguido entre conocimientos declarativos y conocimientos procedurales, defendiendo que estos dos
tipos de conocimiento constituyen, junto a los procesos cognitivos a través de los que se adquieren,
manipulan y utilizan estas representaciones, los componentes fundamentales de las habilidades cognitivas
(l3runer, 1972; Anderson, 1976; Neves y Andersen, 1981; Resnick, 1983; Gagné, 1985). Paris, Lipson y
Wixson (1983) añadieron a esta clasificación el conocimiento condicional.
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El conocimiento declarativo(conocer qué) se representa en la memoria en formato proposicional, e incluye
pensamientos e información acerca de las características de la tarea, sobre las propias habilidades, sobre
el repertorio de procedimientos o conductas específicas de que dispone un sujeto para lograr cada una de
sus metas y sobre el contexto, incluyendo lo que se sabe sobre características del material. En cuanto a las
características de este conocimiento, se ha considerado que es estable, consciente, verbalizable, falible en
la medida en que el lector posea ideas erróneas, y que surge tardíamente en el desarrollo, ya que requiere
que el sujeto considere sus propios procesos cognitivos como objetos de pensamiento y reflexión (Brown
y cols., 1983; Brown. 1987). Este tipo de conocimientos puede ayudar a fijar las metas y a adaptar las
acciones a medida que las condiciones de la tarea van cambiando.
El conocimiento procedímental (conocer cómo) incluye información sobre cómo ejecutar cada uno de los
procedimientos disponibles (p. ej., ojear, realizar inferencias, resumir, etc.), los cuales son fundamentales
en toda acción estratégica. La adquisición de este tipo de conocimientos supone el desarrollo de las
estrategias de lectura. Los lectores que poseen conocimiento procedimental saben, no siempre
conscientemente, cómo operan las estrategias específicas de lectura y cómo usar los procedimientos que
forman parte de ellas. Frecuentemente los conocimientos procedimentales se adquieren a través de la
enseñanza directa o inducidos desde la experiencia. Es decir, la adquisición de este tipo de conocimiento
es mejor cuando el sujeto tiene la oportunidad de practicar los procedimientos, aunque algunos son más
fáciles de adquirir para los niños que otros.
Billingley y Wildman (1990) señalan que existen al menos dos razones para pensarque estas dos formas
de conocimiento, en relación a la metacognición. son diferentes:
1) La distinción es útil alpermitir explicar cómo un aprendizprogresa desde el estado de novato a experto.
Al principio el aprendiz codifica gran parte de la infonnación sobre sus acciones metacognitivas en forma
de representaciones proposicionales declarativas (por ejemplo, que el material organizado es más fácil de
comprender, que la identificación de la idea principal del texto facilita su comprensión, etc.), que se van
organizando en redes semánticas. Pero, según Anderson (1976) y Neves y Anderson (1981), estas
representaciones declarativas, por su amplitud, no son fácilmente utilizables de forma rápida en contextos
particulares, pues esto supone recuperar cada hecho de la memoria e interpretarlo a la luz del contexto
existente. Una solución es almacenar la misma información, pero como series de procedimientos que
pueden ser combinados para formar sistemas de producción. Es así como estos autores han propuesto
procesos de proceduralización, que transforman las reglas declarativas en pequeñas producciones que
operarían rápida y automáticamente, y procesos de composición que permiten formarproducciones más
amplias a partir de las producciones más pequeñas. A medida que el aprendiz progresahacia el estado de
experto el conocimiento declarativo acerca de su propio aprendizaje va aumentando y, al emerger los
sistemas de producción eficientes, que son creados al intentar usar dicho conocimiento en contextos
prácticos, va desarrollando gradualmente la habilidad para usar dicho conocimiento automáticamente,
62
2) Las condiciones para el aprendizaje declarativo y procedimental también son diferentes. El
conocimiento declarativo puede ser adquirido fácilmente a través de las estrategias de codificación
conocidas (repetición, organización, etc.), mientras que el desarrollo del conocimiento procedimental,
representado como un sistema de representación automática, requiere de la instrucción, implicando una
amplia práctica y feedback (Gagné, 1985). El conocimiento procedimental no necesita ser buscado en la
memoria a largo plazo, sino que los procedimientos son activados cuando las condiciones (metas de la
lectura y circunstancias presentes) ponen en funcionamiento la acción específica. A través de la práctica
repetida y del feedback los aprendices, gradualmente. adquieren la independencia que deben de tenerpara
pasar de la forma declarativa del conocimiento metacognitivo a la procedimental.
Por último, para que cualquier conocimiento pueda considerarse verdaderamente metacognitivo es
necesario que vaya acompañado por el conocimiento condicional (saber cuándo y por qué ciertos
procedimientos deben ser aplicados). Según Paris, Lipson y Wixson (1983) los aprendices que conocen
el cuándo y el por qué de los procedimientos particulares, serán más capaces de usar las estrategias
apropiadas de forma automática en distintos contextos de aprendizaje; es decir, estratégica y
selectivamente. Por ejemplo, fijarse al leer en algunas palabras no es una estrategia en si misma, pero se
transforma en conducta estratégica cuando se realiza como una actividad de prelectura, con el fin de tener
una idea global de algunos aspectos importantes del texto que pueden facilitar su lectura posterior.
Se ha planteado la posibilidad de que la toma de conciencia podría limitarse a ciertos aspectos o ciertas
actividades cognitivas; pero, al parecer, incluye concepciones sobre la propia conciencia, sobre lapropia
mente y del propio sujeto en cuanto sustento y último reducto de toda actividad cognitiva y metacognitiva
-del self- (Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993).
La conciencia de tales hechos, sin embargo, no asegura que el lector asuma un papel activo durante la tarea.
Para ello es necesario que entre en juego el componente de control. Los lectores expertos controlan
continuamente su comprensión, evaluando su progreso a la luz de las demandas de la tarea y del texto y
haciendo correcciones cuando es necesario.
2.2.2.- Control del proceso de comprensión
Según Mayor, Suengas y González-Marqués (1993) el análisis del control que implica la actividad
metacognitiva puede basarse fundamentalmente en tres grandes grupos de modelos. Dos de ellos, los más
estudiados, están interrelacionados entre sí y poseen mayor especificidad. Los modelos que hablan de un
“control ejecutivo” (Butterfield y Belmont. 1977; Britton y Glynn, 1987; Brown y Palincsar, 1987; Kluwe.
1987; Borkowski y Turner, 1990; Sternberg, 1990), muy utilizados en la literatura sobre metacognición,
están vinculados a la teoría del procesamiento de la información pues todos ellos remiten a un sistema
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central que controla el proceso. Por su naturaleza borrosa, los modelos sobre “autocontrol” y
autorregulación proceden de teorías muy diferentes como las conductistas. conductistas-cognitivistas. las
de la teoría del aprendizaje social, o las teorías evolutivas y epistemológicas piagetianas.
El último grupo de modelos, de mayor generalidad, se relaciona con la investigación sobre lamotivación
y la voluntad. Estos modelos de la “acción dirigida a metas” (Frese y Sabini, 1985; Ginsburg, Brenner y
von Cranach, 1985). conciben al sujeto como responsable de la selección y propuesta de sus propios fines,
con lo que el sujeto no controla sólo la ejecución (a través del control ejecutivo, por ejemplo), sino que
controla toda la acción, incluyendo la fijación de objetivos y la elaboración de la respuesta.
Para Schumacher (1987) la mayoría de los modelos metacognitivos que estudian la comprensión otorgan,
basándose en los estudios de control ejecutivo, una importancia fundamental al control que ejerce el sujeto
sobre las actividades necesarias para la lectura. Según estos modelos el control de la comprensión.
contrariamente al conocimiento sobre la comprensión, es más inestable, relativamente independiente de
la edad y raramente verbalizable (Brown y cols., 1983; Brown, 1987). Es posible que tanto los niños como
los adultos controlen su actuación en unas tareas si y en otras no, e incluso cuando la tarea es la misma en
unas ocasiones sí y en otras no. Por otra parte, en tareas relativamente simples, incluso los niños más
pequeños pueden supervisar sus actividades (Brown. 1978; Balcer y Brown, 1984b). Además, los procesos
de control de la comprensiónno siempre son verbalizables (Anderson, 1980; Brown, 1980; Armbruster
y Brown, 1984), pues saber cómo hacer algo no significa necesariamente que esas actividades puedan ser
trasmitidas verbalmente a otros.
Al hablar del componente de control en la lectura es preciso diferenciar entre los procesos de naturaleza
“automática” y “estratégica”. El lector experto y enfrentado con un material de lectura relativamente
familiar, construye la representación de su significado fundamentalmente a través de procesos de
activación automática. Mientras el proceso fluye sin problemas la construcción del significado es muy
rápida, pero cuando algo va mal el lector reacciona reduciendo la velocidad de procesamiento y prestando
unaatención extra al área problemática, de fonna que el proceso se hace accesible a la conciencia. El lector
debe emplear, entonces, recursos y estrategias compensatorias que conllevan un gasto de tiempo y
esfuerzo. Los eventos desencadenantes de este estado deliberado pueden ser múltiples (p. ej., darse cuenta
de que una expectativa no se ve confirmada, encontrar conceptos nuevos, anomalías o contradicciones,
cadenas de razonamiento complejas o construcciones lingoisticas poco usuales, etc.). Pero,
independientemente de la naturaleza exacta del evento desencadenante, en el proceso de clarificación el
lector entra en un estado estratégico y deliberado bastante diferente del estado de procesamiento
automático (Brown, 1980; Collins y Smith, 1982; Palinesar y Brown, 1984).
En suma, tal como defiende Eaker (1979 y 1 985a), en el control de la comprensión lectora se pueden
diferenciar dos componentes: a) la evaluación del estado en que se encuentra la propia comprensión
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durante la lectura (autoevaluación) y b) la regulación de la comprensión, que entra en juego cuando el
lector evalúa su comprensión y la encuentra inadecuada, y consiste en seleccionar y emplear algún tipo de
estrategia para resolver el problema detectado (autorregulación). Veamos cada uno de estos aspectos de
forma algo más detallada.
A) Autoevaluación de la comprensión
La autoevaluación del estado de la comprensión en cada momento es un aspecto de gran importancia para
lograr una comprensión eficaz (Baker, 1985a).
En el modelo de Flavelí (1981. 1987, 1988) estas actividades se conceptualizan como “experiencias
metacognitivas”, y se considera que estas experiencias son el resultado de diversos factores (un
conocimiento inadecuado, un texto poco estructurado, el fracaso para prestar atención al contenido del
texto, etc.) y que son muy importantes para la comprensión, pues suelen señalar la necesidad de una
modificación o del inicio de actividades cognitivas especificas. Por otro lado, para Brown y cols. (1986),
los problemas de comprensión no detectados, es decir, el fracaso cognitivo agravado por el metacognitivo,
acarrean graves perjuicios para la comprensión. Un ejemplo, proporcionado porGamer (198’la), es el del
lector cuya mente empieza a vagar. A medida que pasa el tiempo va comprendiendo menos cada vez.
Continúa leyendo, intentando inútilmente comprender, porque no es consciente de que no está entendiendo.
La autoevaluación exige que el lector procese lo leído en forma constructiva, relacione diferentes
segmentos del texto y detecte problemas que le impiden comprender adecuadamente. El lector puede
utilizar en la evaluación de su comprensión tres tipos básicos de criterios: léxico, sintáctico y semántico.
A su vez, dentro del criterio semántico pueden distinguirse otros cinco tipos de criterios, cada uno de los
cuales evalúa distintas dimensiones semánticas: la cohesión proposicional, la cohesión estructural, la
consistencia interna, la consistencia externa y la claridad inforniativa (Baker, 1985a).
El “criterio léxico” implica evaluar la comprensión de las palabras individuales, sin tener en cuenta el
contexto, como, por ejemplo, cuando nos damos cuenta de que una secuencia de letrasno es unapalabra,
que no conocemos el significado de una palabra, identificamos una palabra nueva, etc. Como este criterio
se puede usar sin tener en cuenta el contexto en el que aparecen las palabras, aunque es necesario para la
comprensión no es suficiente.
El “criterio sintáctico” implica evaluar la gramaticalidad de las oraciones (p. ej., darse cuenta de que una
serie de palabras de una oración no aparecen en el orden lógico, reconocer que una palabra no es
sintácticamente aceptable en un contexto, etc.). l3aker (1985a) piensa que este criterio es menos importante
para la supervisión de la comprensión que los otros, pues el análisis sintáctico, por lo general, se realiza
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automáticamente, lo que puede hacer innecesario el análisis sintáctico en si. Así, se ha llegado a pensar que
quizá este criterio no se usa en la lectura, y que los resultados obtenidos en los estudios sobre él se deben
más auna evaluación semántica que sintáctica, pues un texto incorrecto desde el punto de vista sintáctico
lo es también desde el semántico. Pero el hecho de que los buenos lectores se autoconijan cuando sus
errores de lectura violan las normas gramaticales, indica que los criterios semánticos y sintácticos son basta
cierto punto separables. Lo que sí parece suceder es que sólo ante dificultades de interpretación semántica
los problemas sintácticos pueden cobrar importancia (ver Frazier y Rayner, 1982).
Los dos criterios anteriores pueden aplicarse a un nivel de procesamiento del texto relativamente
superficial. Pero la comprensión supone construir una representación global del significado del texto, por
lo que su evaluación debe basarse además en consideraciones semánticas más amplias.
Los “criterios semánticos” nos penniten considerar el significado de las oraciones del texto y del propio
texto como un todo. Según Baker (1985a) dentro de este criterio, que posee mayor relevancia que los
criterios anteriores para juzgar si la comprensión es efectiva, por lo que ha sido más estudiado, se pueden
identificar otros cinco criterios:
- El “criterio de cohesión proposicional” requiere el análisis local del texto y evalúa el grado en que las
ideas expresadas en las distintas proposiciones del texto pueden ser integradas entre sí. Un texto tiene
coherencia proposicional cuando las relaciones entre sus proposiciones están lo suficientemente claras
como para que el lector conecte cada una de ellas con las demás. Según Halliday y Hassan (1976) lo que
diferencia a un texto proposicionalmente cohesionado de una lista de oraciones es el uso que el autor hace
de los “‘vinculos de cohesión” o anáforas (pronombres, conectivas lógicas: adverbios y conjunciones, etc.).
El estudio de Carpenter y iust (1977) sobre movimientos oculares mostró que cuando el lector encuentra
un pronombre suele detenerse y mirar hacia atrás para buscar el nombre al que hace referencia. Aunque
esto retrasa el proceso de comprensión, tan pronto como se establecen los referentes la comprensión puede
seguir su curso normal. Pero, desgraciadamente, muchos autores suelen usar las anáforas de forma confusa,
causando problemas de comprensión. El lector puede encontrar dificultades al analizar el referente de una
anáfora tanto cuando debe recuperar el antecedente de la memoria alargo plazo, porque la distancia entre
ambos elementos es grande, como cuando el pronombre anafórico no tiene antecedente directo y para
identificarlo hay que haceruna inferencia (Lesgold, Roth y Curtis, 1979). En estas ocasiones el uso de este
criterio de evaluación es flmdamental para lograr una correcta comprensión, pues si los lectores no son
capaces de comprender las relaciones señaladas por las conectivas, encontrarán dificultades para integrar
las proposiciones y comprender el texto.
- El “criterio de cohesión estructural” requiere el análisis global del texto, implicando tanto la identificación
del tema del que trata como la evaluación del grado en que las ideas contenidas en él son temáticamente
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compatibles. Un texto es coherente en la medida en que facilite la identificación de su tema central y haga
posible que se puedan relacionar con este tema las ideas que contiene.
La distinción entre cohesión proposicional y estructural es similar a la que Kintsch y Van Dijk (1978)
realizan ente microestructura y macroestructura (l3aker. 1 985a).
- El “criterio de consistencia externa” implica interpretar el texto y evaluar en que medida las ideas
transmitidas por él son congruentes con el conocimiento que el lector ya posee, para lo que es necesario
activar el conocimiento previo relevante. Este criterio tiene validez ecológica en el sentido de que es un
componente central de la lectura crítica; los lectores deben de evaluar lo que leen para ver si lo expresado
en el texto es válido, cierto y plausible (Baker, 1979).
- El “criterio de consistencia interna” implica examinar en que grado tas ideas contenidas en el texto no
son contradictorias, lo que supone que el lector haya interpretado o integrado previamente los contenidos
del texto.
- El “criterio de claridad y cantidad de información” supone evaluar en que medida la información que
proporcionan los textos es suficientemente clara y completa para alcanzar una interpretación específica.
Es necesario usar este criterio cuando el texto contiene alguna información ambigua, no proporciona
información suficiente y sólo puede interpretarse de forma imprecisa, se introduce un concepto nuevo sin
explicaciones previas, etc. Su importancia es crucial sobre todo en textos que transmiten instrucciones pata
la ejecución de alguna tarea.
Dado que los diferentes criterios implican diferentes demandas de procesamiento y que, por tanto, pueden
variar en su dificultad de aplicación, la autoevaluación no puede considerarse como un fenómeno de todo
o nada. El ftacaso en la identificación de un tipo de error específico, identificación que exige que el lector
use un criterio de evaluación particular, no significa necesariamente un fracaso en la detección de todo tipo
de errores o, lo que es lo mismo, un fracaso en la utilización de otros criterios de evaluación (Baker y
Brown, 19Mb: Baker. 1985a). Así, la supervisión de la comprensión incluye muchas habilidades
diferentes, y en su estudio se debe adoptar un constructo multidimensional, teniendo en cuenta los
diferentes criterios que pueden utilizarse en esa actividad.
Los lectores que evalúan su comprensión son más capaces de ejercer un control dirigido a resolver los
problemas cuando esta falla (Brown, 1980). Se sabe que los buenos lectores experimentan
automáticamente “Clicks” de éxito y “ClunlÉ’ de fracaso en relación a las tareas de comprensión (Anderson,
1980), siendo sobre todo el segundo tipo de información la que les permite iniciar acciones encaminadas
a resolver en forma adecuada las dificultades o fallos de comprensión. Además, como señalan FIare y
Smith (1982). si los sujetos son capaces de evaluar su comprensión y de controlarla aplicando una serie
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de estrategias correctivas, llegarán a ser mejores lectores. Sin embargo, existen muchos estudios sobre
supervisión de la comprensión que confirman el ftacaso en la detección de este tipo de fallos. Los malos
lectores y los principiantes, como veremos en próximos capítulos, no detectan los errores introducidos
intencionalmente en el texto (Qarner y Kraus, 198 1-82; August. Flavelí y Clifl, 1984; Fisher y Mandí,
1984, etc.).
B) Autorregulación de la comprensión
Aun cuando no falle la autoevaluación, para que la lectura sea eficaz es necesario, además, que el lector
utilice de forma adecuada una serie de estrategias compensatonas para regular este proceso cuando detecta
dificultades de comprensión. En este sentido Flavelí (1981) señala que las experiencias metacognitivas
pueden ayudar a los lectores a lograr las metas de la lectura siempre y cuando estas “sensaciones”
provoquen un esfuerzo de comprensión adicional. Es decir, la autorregulación consiste, en lineas generales,
en la selección y empleo de algún tipo de estrategia para resolver un problema de comprensión tras haberlo
detectado.
Según Anderson (1980) ante un fallo de comprensión el lector debe tomarvarias decisiones estratégicas
importantes. En primer lugar tendrá que decidir si debe emplear o no alguna acción correctiva, lo que
depende, entre otras cosas, de las creencias del lector sobre el valor estratégico de cada una de las
estrategias que podría utilizar, del propósito de la lectura, de las metas que se ha planteado y de las que
cree que le formulan sus profesores (Alessi, Anderson y Qoetz, 1979; Nolen y Haladyna, 1990). Si el
lector decide hacer algo para restablecer la comprensión. tendrá que elegir entonces entre las siguientes
opciones: a) almacenar el problema en la memoria como una cuestión pendiente esperando que se
clarifique en los fragmentos siguientes, b) ofrecer una solución provisional al problema formulando una
hipótesis tentativa, y dejando abiertala posibilidad de revisarla en función de la información que encuentre
a continuación, y c) adoptar una acción estratégica inmediata: buscar en el texto información nueva que
aclare la duda (releer, saltar hacia adelante, etc.), usar el conocimiento previo para realizar hipótesis o
consultar una fuente externa. Si la acción ha sido efectiva el lector continua leyendo a partir de donde
surgió el problema, si no entrará en un nuevo ciclo de toma de decisiones.
También Collinsy Smith (1982) analizan las acciones correctivas que los lectores pueden adoptar cuando
surgen dificultades de comprensión, proponiendo estrategias similares a las indicadas por Anderson.
Alguna de estas estrategias son fáciles de usar sin interrumpir la lectura, pero otras sólo se pueden abordar
al precio de perder el hilo del pasaje. Entre las menos disrnptivas se encuentran:
- Ignorar el fallo y seguir leyendo. Es la que menos distrae y puede ser útil cuando se trata de una palabra
o un pasaje que no es decisivo para la comprensión del texto en su conjunto, pero en otras circunstancias
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ignorar una incomprensión puede tener consecuencias perjudiciales.
- Estrategia de “ver y esperar”: consiste en suspender el juicio acerca de cómo reaccionar ante la falta de
comprensión o de cómo interpretar algo, con la esperanza o ante la “impresión” de que el significado se
aclarará pronto; a veces las nuevas palabras o ideas se explican a medida que avanza el texto, en otras
ocasiones la estructura del texto indica que una idea se aclarará posterionnente. También aquí en ciertos
casos la estrategia será efectiva, pues evita la interrupción de la corriente de lectura, pero en otros este
enfoque pasivo desembocará en una contusión de las dificultades (será necesario entonces retomar el punto
y releer).
- Tratar de descubrir el significado usando el contexto para realizar una hipótesis o conjetura que
posteriormente se pueda confirmar o rechazar: ante la falta de comprensión de una palabra, oración o
pasaje, el lector puede elaborar una hipótesis que actúe como cuestión pendiente que someterá a prueba
mientras continúa leyendo. Esta estrategia es útil cuando lo que no se entiende es demasiado vago o
ambiguo.
Cuando el lector decide que es necesaria una respuesta más drástica a la falta de comprensión, utilizará
estrategias que perjudicarán más el ritmo lector:
- Releer o volver a leer el pasaje que provoca las dificultades: es útil si no pueden formarse hipótesis o si
el lector percibe alguna contradicción o diversas interpretaciones, pero esta acción interrumpe el proceso
de lectura con el riesgo de perder el hilo del contenido.
- Retroceder hasta un punto anterior del texto para releer (el contexto previo): se trata de una estrategia más
drástica pero también más disruptiva. Al lector le puede parecer necesaria si hay una sobrecarga de
información, o si parece existir contradicción con información anterior, pues la respuesta activa de este tipo
puede ser fundamental para aclarar el material escrito.
- Buscar ayuda externa a fin de aclarar que significa algo. La fuente de ayuda puede ser un diccionario, otro
libro o una persona (la maestra, etc.). Es la acción más disruptiva de todas pues internnnpirá
inevitablemente la continuidad del pasaje, pero puede ser la única manera de descubrir el significado de
unapalabra, una oración o un fragmento esencial para la comprensión global del texto.
Si las dificultades se deben a un material poco estructurado el lector debe emplear varias estrategias, las
cuales, a su vez, requieren una cantidad de tiempo y esfuerzo significativos. Por ello, algunos educadores
han sugerido que aunque el control (autoevaluación y autorregulación) continuo puede ser necesano, en
ciertas ocasiones (p. ej., si el lector ha de obtener pleno significado de materiales dificiles que debe
dominar en detalle) un excesivo control de la comprensión puede obstaculizar la lectura, especialmente
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la de los lectores expertos que suelen controlar automáticamente ciertos pasajes sin ningún control
consciente. Pero aunque un exceso de control puede llegar a causar problemas a ciertos lectores, un control
demasiado laxo es, mucho más frecuentemente, causa del fracaso de la comprensión (Howe, 1986). Como
veremos en próximos capítulos, estas estrategias de control son poco y mal usadas por los lectores de baja
capacidad (con problemas, principiantes, etc.).
Por otra parte, para comprender mejor la relación entre los componentes de control y la lectura hay que
tener en cuenta el papel de otros factores (Sehumacher, 1987), que cobran especial importancia cuando
el lector ha superado la etapa de la descodificación. como las características del texto, las variables
contextuales, la compatibilidad entre el conocimiento del lector y el contenido del texto, los objetivos del
lector y las estrategas activas que utiliza para comprender el texto, pues tales factores determinan el modo
en que se emprende la lectura y el grado en que se controla dicto proceso.
2.2.3.- La autopoiesis
Mayor, Suengas y González-Marqués (1993) consideran que esta propiedad metacognitiva (la autopoiesis)
es un componente de la metacognición tan básico como la conciencia y el control, pues permite que la
actividad metacognitiva: sea consciente de sí misma, se controle a sí misma y, yendo más allá de la
conciencia y el control, se construya a sí misma.
Tal como indican Mayor, Suengas y González-Marqués (1993), no existen referencias directa a este
componente en el ámbito de la metacognición, aunque si muchas referencias indirectas: los dos niveles de
Nelson y Narens (1990), la recursividad como rasgo definitorio del lenguaje natural humano (Rezvin,
1974), elfeedback de la cibernética y de la unidad TOTE (Miller, Galanter y Ptibram, 1960), lajerarquía
de feedbacks de MacKay (1956), etc.
Al parecer, el término “autopoiesis” ha sido usado para caracterizar las propiedades autoconstruetivas de
los seres vivos dado que, como señalan Ford y Lerner (1992, p. 101), “los sistemas vivientes humanos
literalmente se construyen ellos mismos estructural y flmcionalmente a través de selectivas transacciones
informacionales, materiales y energéticas con su ambiente y a través de procesos constructivos internos”.
En este sentido, Mayor, Suengas y González-Marqués (1993. p. 59) consideran que “uno de los
subsistemas de los sistemas vivienteshumanos que mayor capacidad autoconstructivatiene es precisamente
el subsistema cognitivo gracias, sobre todo, a su mecanismo metacognitivo, por lo que el ténnino
autopoiesis puede aplicarse con todapropiedad a la metacognición”.
En cuanto creación autoemergente la autopoiesis resulta de la articulación entre el cierre y la apertura (que
podría representarse, frente al círculo (cierre) y la línea (apertura), a través de una espiral), y sus
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subcomponentes senan:
- La “recursividad”: que permite la incrustación progresiva y sistemática de la metacognición en el decurso
de la cognición, regulando la actividad mental.
- La “retroalimentación” (feedback): que implica un bucle de cierre, pero también la posibilidad de
confirmar la actividad reconducida, lo que contribuye a la adaptación al medio y a la autogeneracion.
- La “dialéctica unidad-diversidad”: que incluye el análisis y la “síntesis” que han de centrarse en la
resolución de la contradicción entre la “dualidad” (la diversidad, la apertura) y la “unidad” (el cierre) -lo
que constituye la clave de la metacognición: dos tipos de cognición que constituyen uno único-.
Así pues, según Mayor, Suengas y González-Marqués (1993), aunque este componente puede asimilarse
parcialmente a los otros dos, se distingue de ellos en que, además de organizar la actividad metacognitiva
cerrándose sobre sí misma, amplia indefinidamente sus posibilidades:
- Por el cierre, la metacognición es circular, vuelve sobre sí misma, como aparece explícitamente en la
conciencia y en el control.
- Por la apertura:
- La metacognición integra la diversidad (la dualidadyo-no yo, sujeto-mundo) en unidad y vuelve
a dividirla sin límites, convirtiéndose en una actividad inagotable.
- También pennite la incrustación sucesiva, la recursividad, que constituye uno de los fundamentos
de la productividad sin restricciones.
- Además, incorpora bucles de retroalimentación a partir de los efectos que produce en el propio
ambiente, con lo que se asegura una circularidad incesante y abierta, una síntesis entre la
autogeneración y la interacción con el mundo.
2.3.- Conocimientos previos del lector
Para comprender un texto es necesario que se active en el sujeto el conocimiento previo adecuado. Cuanto
más rico y apropiado sea el conocimiento previo activado más fácil y profunda será la comprensión, al
verse facilitadas las actividades necesarias para la construcción de una representación del significado del
texto a partir de las claves que este proporciona (Rachman y Bisanz, 1986; Yuíll y Joscellyne, 1988).
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Brown, Campione y Day (1981) diferencian tres tipos de conocimiento:
- De contenido o de datos. Según Resnick (1984, 1987) el lector aporta a la comprensión varias clases de
este conocimiento: conocimientos específicos del tema sobre el que trata el texto; conocimientos generales
del mundo que son comunes a muchas situaciones diferentes como, por ejemplo, el conocimiento social;
conocimiento de las estructuras retóricas que caracterizan a los distintos tipos de texto; conocimientos
lingúísticos.
- Estratégico: repertorio de reglas, procedimientos. trucos y rutinas que hacen del aprendizaje una actividad
eficaz, es decir, que lo facilitan. Por ejemplo, el conocimiento sobre reglas de síntesis e inferencia que
aporta el lector sería muy importante para la comprensión (Resnick, 1987).
- Metacognitivo: se refiere a la información del sujeto sobre el estado de su propio sistema cognitivo y las
demandas de la tarea. En opinión de Johnston (1989) este tipo de conocimiento pennite al sujeto
autocontrolar sus progresos en el proceso de comprensión.
En función de estos tipos de conocimiento, los problemas de comprensión pueden deberse a que el lector
no posea contenidos o no conozca las estrategias cognitivas o metacoguitivas apropiadas, o que aun
conociéndolas, no las use.
Para subsanar estos problemas, sobre todo en niños pequeños o sujetos de baja capacidad, es aconsejable
que los textos vayan acompañados de titulos, resúmenes, ilustraciones, etc., pues estos apoyos ayudan a
activar en el lector el conocimiento previo apropiado para que pueda comprender el texto (Rumelhart,
1980; Anderson, 1984; Anderson y Armbruster, 1984b).
Los conocimientos que un sujeto posee están organizados de alguna manera en la memoria a largo plazo
-Para unarevisión sobre diferentes teorias ver Mayor y de Vega (1992)-. Una de las teorias más aceptadas
defiende que el conocimiento previo está organizado o estructurado en esquemas (Anderson, Spiro y
Anderson, 1978; Rumelharty Ortony, 1977). Es decir, los esquemas son formalismos que se ban propuesto
para representar el conocimiento previo (Schank, 1982).
2.3.1.- Teotia de tos esquemas
Para Rumelhart (1980) los esquemas poseen las siguientes características:
- En cuanto a su contenido, sirven para representar organizadainente en la memoria todo tipo de
conocimiento: sobre el mundo fisico y social y sobre nosotros mismos; desde ideologias basta patrones
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perceptivos.
- Son procesos activos quejunto al conocimiento incluyen información de cómo usarlos. Es decir, de los
procedimientos y reglas para aplicarlos.
- Son mecanismos de conocimiento cuyo objetivo al ser procesados es evaluar labondad de ajuste a los
datos que se están procesando.
- No son lingílisticos, sino conceptuales.
- En cuanto a su estructura, contienen una serie de variables interrelacionadas que no toman valores fijos
sino prototípicos, y que deben rellenarse a partir del contexto, la memoria o mediante la realización de
inferencias.
- Los esquemas pueden estar encajados unos en otros jerárquicamente.
Por tanto, según Rumelhart (1980) el esquema es una representación abstracta ya que cada elemento de
su estructura puede adquirir distintos valores. Además, los esquemas son representaciones generales, pues
un mismo esquema puede aplicarse a diversas situaciones particulares (Kintsch y Van Dijk, 1978;
Rumelhart, 1980; Johnson-Laird, 1983; Schank y Abelson, 1987). Es decir, los esquemas proporcionan
marcos o modelos desde los cuales podemos comprender e interpretar el mundo pero, aunque nuestra
mente dispondría de gran número y diversidad de esquemas, no seria necesario disponer de un esquema
para cada situación, objeto o acontecimiento.
Algunos autores (Anderson, 1985; Wilson y Anderson, 1986) consideran que los esquemas contribuyen
al procesamiento del texto, haciendo posible de varias maneras la comprensión lectora:
- Guían el análisis semántico, proporcionando un marco conceptual para la asimilación quepermite ordenar
la información procesada e integrarla en la estructura de la información previa que el esquema contiene,
lo que es posible porque los esquemas poseen variables a rellenar a partir del contexto, la memoria o
inferencias.
- Permiten determinar los aspectos importantes del texto, facilitando la concentración de la atención.
- Posibilitando la realización de inferencias para suplir la información no proporcionada explícitamente
por el texto (Sainz y González Marqués, 1986 -tomado de Sainz, 1991-), lo que permite al lector ir más
allá del texto, otorgándole la coherencia necesaria.
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- Facilitan la construcción de una representación global, pues incluyen criterios que facilitan la selección
de proposiciones: se omiten las irrelevantes y se incluyen las significativas.
- Ayudan a realizaruna búsqueda ordenada y sistemática en la memoria al facilitar el almacenamiento de
la información y el posterior acceso a la misma.
Así, el ajuste de un texto a un esquema o guión facilita el procesamiento de su contenido (Chiesi, Spilich
y Voss, 1979; Spilich, Vesonder. Chiesi y Voss. 1979; Sanford y Garrod, 1981; Kintsch y Young, 1984;
Sharkey y Mitchell. 1985; Leu, De Groof y Simons. 1986; Bloom, 1988; Yussen, Huang, Mathews y
Evans, 1988).
2.3.2.- Tipos de conocimiento relevantes para la comprensión de textos
Algunas clases de conocimiento son especialmente relevantes en la comprensión lectora, como los que se
relacionan con el contenido del texto, con el tipo de estructura del texto, con el vocabulario, con el uso de
estrategias cognitivas y con el conocimiento metacognitivo. Los esquemas de conocimiento sobre el uso
de estrategias cognitivas y sobre la metacognición ya han sido descritos, los restantes los revisaremos aquí.
Para llegar a comprender un texto es necesario relacionar la información que se ha extraído de él con las
informaciones y conocimientos previos que en relación con el contenido de ese texto posee el lector. Así,
la compatibilidad e interacciónentre el contenido del texto y el conocimiento previo del lector son de suma
importancia para que se produzca una correcta comprensión. Si el sujeto no posee conocimientos previos
en relación al texto (suficientemente amplios y estructurados), o este último no proporciona las claves para
activarlos, no se produce comprensión (Johnston, 1989).
La importancia de la cantidad y variedad de conocimiento previo que el lector posea es tal que, por
ejemplo, si el sujeto tiene unos conocimientos previos amplios sobre un tema determinado, ello puede
compensar su baja capacidad general en tareas de comprensión (Schneider y cols., 1990).
Por otro lado, si el conocimiento del lector está excesivamente compartimentado, este podrá procesar una
información específica, pero las relaciones que establezca entre los temas serán muy escasas,
produciéndose, además, poca integración entre la información transmitida por el texto y el conocimiento
previo, pues para que la nueva información se integre con la anterior es necesario que entre ambas se
establezcan abundantes conexiones. Sólo una progresiva descontextualización de los conceptos adquiridos,
mediante la cual sus aspectos específicos se hagan cada vez más genéricos, posibilitará el acceso a los
conocimientos específicos partiendo de múltiples señales.
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En cuanto al “conoc ento estructural”, pese a la gran heterogeneidad en la forma en que las unidades de
un texto pueden estar relacionadas, se pueden establecer taxonomías de textos, presentando cada tipo de
texto una estructura y organización propias. La mayoría de los estudios sobre la estructura subyacente de
los textos suelen distinguir, al menos, entre textos narrativos y expositivos. Al parecer los lectores expertos
(que poseen competencia textual) tienen interiorizados unos esquemas conceptuales para cada tipo de texto
y. en función de ellos, los reconocen, viéndose facilitadala comprensión (Amar, Cros y Quintana. 1991).
Como vimos, el “esquema de los cuentos” es el conocimiento compartido por los miembros de una cultura
sobre la estructura típica de los cuentos en esa cultura (Stein y Trabasso, 1981). La facilidad con que se
procesan los textos narrativos, especialmente muchos componentes de la estructura de las historias
tradicionales, hace suponer que el “esquema de los cuentos” posee cierta realidad psicológica (p. ej.,
Brirton. Graesser, Glynn, Hamilton y Penland, 1983; Mandíer, 1987). El lector usaría su conocimiento
sobre este tipo de estructuras para comprender y recordar el cuento (Voss y Bisanz, 1985), pues. como
sucede con otros tipos de esquemas, funcionan como un marco conceptual para organizar la informacion
a medida que se lee.
Otros autores, sin embargo, defienden que para comprender relatos no es suficiente con disponer de
conocimientos sobre su estructura, es preciso además que el lector posea y use conocimientos más
generales (Garnhant 1985; Voss y Bisanz, 1985; Just y Carpenter, 1987), ya que lo que parece determinar
el recuerdo es el contenido del texto (McCabe y Peterson, 1990), su cohesión local o referencial (Oalchill
y cols., 1989), etc.
También el conocimiento sobre las estructuras retóricas de los textos expositivos parece influir en la
comprensión y organización del recuerdo (Meyer, 1975, 1984b, 1985).
En conclusión, la estructura de un texto determina su comprensión (Cocklin, Ward, Cien y Juola, 1984;
Chen, 1986; Garner, Alexander, Síater, Hare, Smith y Reis, 1986). Puesto que las estructuras de los textos
narrativosy expositivos tienen formatos o componentes predecibles, es distinto leer un tipo de texto u otro:
cuando el lector se enfrenta a un texto, elabora un esquema sobre qué tipo de texto es relacionando las
claves que éste le proporciona con su conocimiento previo sobre tipos de textos. Apartir de ese esquema
el lector adopta una determinada actitud ante el tipo de texto que lee y en función de ella avanza en la
lectura, creando unas expectativas sobre lo que es probable que aparezca en el texto (al leer una narración
el lector crea unas expectativas diferentes que ante un texto expositivo), con lo cual se ve favorecida su
comprensión. Así, el reconocimiento de los textos como pertenecientes a un tipo puede considerarse como
un mecanismo de coherencia (Amar. Cros y Quintana, 1991). Por eso, cuando un texto no respeta las
estructuras convencionales, o su estructura no es consistente con las expectativas del lector, su comprensión
puede resultar muy costosa o imposible. Por el contrario, el texto será más fácil de comprender si está bien
estructurado y especialmente si su estructura es familiar para el lector (Throndyke, 1977; De Vega, 1984;
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Annbruster y Anderson, 1988).
Por otro lado, a partir del análisis factorial se ha aislado en las pruebas de capacidad intelectual un factor
de conocimiento de palabras o “vocabulario” (Johnston, 1989).
A pesar de las dificultades para definir lo que es el “conocimiento del vocabulario” y del problema que
encuentran los estudios sobre las relaciones entre vocabulario y comprensión lectora para calcular la
“amplitud del vocabulario” (Just y Carpenter, 1987), los datos disponibles parecen indicar que poseerun
vocabulario amplio facilita la comprensión pues, en vatios estudios (Anderson y Freebody, 1979, 1985;
Hall y Tierre, 1979; Raphael y otros, 1980; Sternberg, 1987), se ha encontrado una gran correlación entre
esta variable y la comprensión lectora, en diferentes países y grupos étuicos, y mediante el uso de distintos
tests de vocabulario y comprensión.
Se han propuesto tres hipótesis para intentar explicar esta correlación (Anderson y Freebody, 1979; Just
y Carpenter, 1987: Johnston, 1989):
- Interpretación instrumental: el conocimiento del significado de muchas palabras posibilita y favorece la
comprensión del texto. El desconocimiento de muchas palabras impide leer adecuadamente.
- Interpretación como aptitud verbal: este enfoque holístico considera el conocimiento del vocabulario
cpmo un reflejo de la aptitud verbal general del sujeto, que seria el factor que realmente determina cómo
se comprende un texto.
- Hipótesis del conocimiento previo: mantiene que la buena actuación en un tesí de vocabulario sería el
reflejo de la asimilación de la cultura a la que se ha visto expuesto el lector. Es decir, el conocimiento del
vocabulario es un indicio secundario de la riqueza de las estructuras de conocimiento previo, que son
cruciales para la comprensión del texto.
Los datos con los que contamos actualmente no nos permiten resolver esta polémica. Por una parte,
algunos datos indican que cuanto mejor es el acceso semántico del lector, más-eficaz-es- -el-uso-de- la
memoria y la concentración de la atención, dejando libre una mayor capacidad para la realización de otros
procesos de nivel superior. Por otra, la tercera hipótesis es la más consistente con las teorías del esquema,
las cuales permiten predecir buena parte de la correlación. Así, si el vocabulario es sólo un indicio del
conocimiento previo, bajo conocimiento de vocabulario supondría que los procesos implicados en la
lectura se restringirían ante la falta de datos para resolver los problemas que plantea el texto (Jolinston.
1989). Pero, como veremos, a partir de cierta edad las diferencias en comprensióny recuerdo del texto no
pueden explicarse exclusivamente por la mayor o menor riqueza y accesibilidad de los esquemas de
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conocimiento, debiéndose tener en cuenta los procesos que el lector realiza durante la lectura.
2.4.- Aspectos afectivos y motivacionales
Según una reciente revisión sobre las teorías motivacionales (Montero, 1996), la motivación aporta a la
conducta sobre todo su carácter energético, y se puede definir como el conjunto de factores cognitivos y
afectivos que influyen sobre la elección, iniciación, dirección, mantenimiento, intensidad y calidad de una
conducta, siempre que se trate de una conducta dirigida a una meta, lo que permitirá definirla como una
conducta motivada.
En opinión de este mismoautor, los factores motivacionales, en conjunción con la inteligencia, ejercen una
influencia determinante y específica sobre el rendimiento intelectual y el aprendizaje escolar.
Respecto a la lectura en concreto, Spiro (1980a) habla de los “aspectos no analíticos” de la lectura, que
serían los sentimientos subjetivos asociados a su procesamiento.
Así, la lectura sería sobre todo ¡ma actividad voluntaria y placentera, y para aprenderla y ejecutarla
correctamente el niño, más que conocer muchas técnicas y estrategias, debe estar motivado; es decir, debe
encontrar sentido a esa actividad (Solé, 1992; Mayor, Suengasy González-Marqués, 1993).
Según Solé (1992) para que el lector encuentre sentido a lo que hace es necesario que: a) sepa qué debe
hacer o conozca qué objetivos debe conseguir; b) sienta que es capaz de realizar adecuadamente la
actividad; c) encuentre interesante la actividad. Veamos, siguiendo a esta autora, en que consiste cada uno
de estos aspectos.
2.4.1.- Objetivos de la lectura
Cuando se lee siempre se debe tener en cuenta el objetivo con el que se hace. En opinión de Brown (1984),
los distintos objetivos de la lectura determinan cómo se sitúa un lector ante esta actividad y cómo controla
el logro del objetivo concreto perseguido. Además, se debe tener en cuenta que cada objetivo suele
aplicarse mejor a ciertos tipos de textos que a otros.
Los objetivos de lectura pueden ser muy variados en función de quién sea el lector, de la situación, etc. Los
objetivos generales más habituales, dentro de los que se puede establecer diversidad de objetivos más
concretos, suelen ser: a) leer para obtener una información precisa (p. ej., buscar un número de teléfono);
b) leer para seguir unas instrucciones; c) leer para obtener una información de carácter general (p. ej., leer
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un indice para hacemos una idea sobre el contenido de un libro); c) leer para aprender; d) leer para revisar
un escrito propio: e) leer por placer; 1) leer para comunicar un texto a un auditorio; g) leer para practicar
la lectura en voz alta; Ii) leer para dar cuenta de qué se ha leído.
2.4.2.- Competencia percibida
La motivación hacia unaactividad está muy unida a las relaciones afectivas que el sujeto va estableciendo
con respecto a dicha actividad.
Respecto a la lectura, los buenos lectores la usan como modo de evasión encontrando en ella placer y
bienestar, pero los malos la rehuyen y evitan.
Para que el aprendizaje y ejecución de la lectura sea eficaz es necesario que el lector sienta que es capaz
de realizar adecuadamente esta actividad, que piense que tiene los recursos necesarios y la posibilidad de
pedir y recibir la ayuda precisa. Es decir, para que un niño se sienta motivado hacia la lectura es necesario
que cuente con ciertos indicios quele indiquen que su actuación será eficaz, o que no va a ser un auténtico
desastre. No se puede pedir que tenga ganas de leer aquel que fracasa repetidamente en la lectura. Para
estas personas, sólo con ayuda y confianza la lectura dejará de ser una práctica abrumadora y podrá
convertirse en un reto estunulante.
Por otro lado, convertir la lectura en una competición (abierta o encubierta) entre los niños tiende a
peijudicar los sentimientos de competencia de los que tienen más dificultades, contribuyendo a su fracaso
(Winograd y Smith, 1989).
2.4.3.- Interés de la actividad
Como decíamos, la motivación está muy unida a las relaciones afectivas que los sujetos pueden ir
estableciendo con la lengua escrita. Esta vinculación positiva, además de lo señalado en el apartado
anterior, se desarrolla cuando:
- En el aula se concede importancia a la funcionalidad de la lectoescritura.
- El individuo ve que las personas que son para él significativas valoran, usan y disfrutan de la lectura y
escritura.
- El individuo mismo disfruta con su aprendizaje.
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Algunas actividades y situaciones de lectura son más motivadoras que otras. En cuanto a las situaciones,
las más reales son las más motivadoras (lectura por evasión, disfrute, etc.). Igual pasa con aquellas en las
que se puede manejar un texto libremente para conseguir un objetivo claro.
Si el material a leer ofrece al lector unos retos que puede afrontar, ello contribuirá a que se encuentre
interesante leer.
Consistentemente, la dificultad de la tarea de lectura debe ser tal que el lector cuente con recursos
suficientes para enfrentarse a ellay, a la vez, no tan fácil que no suponga cierto reto para él.
En conclusión, en toda ocasión la lectura debe sersignificativa para los niños, debe responder a un objetivo
o finalidad que puedan comprender y compartir. Es decir, no se debería iniciar ninguna tarea de lectura
sin que el niño esté motivado para ello, sin que esté claro que le encuentra sentido.
3.- Variables del contexto
Actuabnente se considera que los aspectos contextuales relacionados con la lectura son un factor clave en
la actividad de construcción de una representación sobre el significado del texto que realiza el lector
(Rosenblatt, 1978; Cairney, 1990).
Según Cairney (1990) lainfluencia del contexto se produce a distintos niveles:
- El “contexto social y cultural” en que ha vivido un lector habrá conformado su conocimiento previo
general. Así, los lectores que han vivido en contextos similares compartirán significados comunes, lo que
se verá reflejado en las representaciones del significado que construyan al leer. Por otro lado, respecto a
la concepción que el niño elabora sobre la lectura y la escritura, los ambientes de procedencia y los
contextos de clase a los que se ha visto expuesto (que se relacionan con aspectos como los materiales y
procedimientos utilizados en su enseñanza, las expectativas de los profesores en relación a la lectoescritura,
etc.) influyen sobre las creencias que adquiere sobre estos procesos (sus objetivos, su valor, lo que le
ofrecen, etc.).
- El conocimiento del “contexto temático o de referencia” a que se refiere un texto facilita la construcción
de una representación de su significado.
- El “contexto situacional” en que se produce la actividad lectora influye en la forma y objetivo con que
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se lee un texto (p. ej., el objetivo y forma de lectura del mismo libro será distinto si se lee por gusto o para
contestar unas preguntas después de haberlo leído).
- Todo texto está escrito en un contexto específico social y cultural (“contexto social del texto”). El
conocimiento de este contexto puede tener una gran influencia en el significado que construirá el lector
al leerlo.
En definitiva, los contextos múltiples forman parte de cualquier acto de lectura, influyendo sobre los
significados que construyen los lectores cuando tratan de coordinar todas las fuentes de conocimiento de
que disponen (Caimey, 1990).
Respecto al contexto de referencia, a diferencia de lo que ocurre en la comprensión oral, donde el contexto
de referencia del discurso suele estar presente, en la comprensión de un texto que se lee este contexto debe
ser construido exclusivamente a partir del lenguaje escrito. El lector experto, si el texto no es
excesivamente ambiguo, dificil o poco familiar, es capaz de utilizar las claves que le proporciona el texto
y su conocimiento previo para construir esta representación. Pero los lectores inexpertos, para llegar a ser
expertos, deben aprender a seleccionar y utilizar las claves que proporciona el texto y a recuperar y usar
su conocimiento previo. Este aprendizaje no es tarea fácil, siendo aun más dificil silos procesos de bajo
nivel de la lectura no están aun automatizados, y exigen la utilización de gran parte de los recursos
cognitivos. En estas primeras etapas de aprendizaje de los procesos que conducen a la comprensión de
textos (y en aquellos casos donde el contenido del texto es ambiguo, dificil de representar, etc.), el uso de
ciertas ayudas para comprender puede facilitar mucho la comprensión y el aprendizaje de los procesos de
comprensión. Es decir, cuando las capacidades para comprender de un lector son escasas o el texto
proporciona pocas claves, y por ello no se llega a establecer cual es el contexto referencial del texto, la
presencia de ayudas a la comprensión puede ser fundamental de cara a la construcción de una
representación sobre su significado, y al aprendizaje de las estrategias quehacen posible este proceso.
Existen muchos tipos de ayudas a la comprensión (organizadores previos, títulos y subtítulos, preguntas,
ilustraciones, resúmenes, etc.). Entre ellas dos son especialmente importantes para nuestros objetivos: los
títulos y las ilustraciones. Por ello, en el capítulo sobre “Intervención para la mejora de la comprensión
lectora” nos ocuparemos en más detalle de su naturaleza y fitn.cxonanncnto.
4.- Variables del texto
Ciertas caracteristicas del texto como su sintaxis, su estructura y organización, el vocabulario, la
coherencia, etc., contribuyen a que su comprensión sea más fácil o dif’icil (Brown, Annbruster y Baker,
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1986).
Por lo que tiene que ver con los “aspectos gramaticales”, cuanto más apropiados sean las características
morfosintácticas del texto respecto a las capacidades gramaticales del lector, más se verá facilitado el
análisis sintáctico que, como vimos, es fundamental para establecer como se relacionan los conceptos que
constituyen las proposiciones.
En cuanto a la “estructura del texto”, como dijimos, aunque no parece evidente a primera vista que un texto
estructure las proposiciones que sus oraciones contienen de forma canónica, de acuerdo con una sintaxis
y una semántica propias, los análisis más recientes han mostrado que se organizan en términos de algún
tipo de relaciones formales sintácticas y semánticas. Según Sainz (1991) estas estructuras pueden
representarse: a) en términos de una gramática: si sus proposiciones se rigen por algún tipo de relaciones
formales no sensibles al contenido de lo que se expresa; b) en términos de un esquema o guión: sí sus
proposiciones se rigen por relaciones formales sensibles a su contenido semántico. Esta distinción es
similar a la que realiza Van Dijk (1978) entre superestructura y macroestructura de un texto. La
macroestructura es una unidad superior a las proposiciones que forman el texto y constituye su contenido
semántico global. La superestnxctura constituye la forma del texto. Es una estructura global que caracteriza
el tipo de texto; un esquema al que se adapta. Además, tiene un carácter convencional que permite que el
lector pueda conocerla y reconocerla.
Por lo que respecta a los tipos de relaciones formales no sensibles al contenido de los textos o
superestructuras textuales, las situacioneso contextos de producción de los textos pueden ser muy variadas
(un texto puede ser producido por diferentes enunciadores, dirigirse a diferentes destinatarios, con
diferentes intenciones, etc.). Por ello las formas de conexión entre las unidades de los textos pueden ser
muy diversas. Pero a pesar de que existe gran variedad de textos (Mayor, 1984), de que no suelen ser
homogéneos y de que lalínea que separa unos tipos de otros suele ser imprecisa (Just y Carpenter, 1987),
es posible agrupar los textos alrededor de unos esquemas o estructuras textuales globales que comparten
características contextuales (emisor, destinatario, intención, etc.) y cotextuales (estructura del texto, tipo
de conexión entre sus unidades, marcas lingúisticas caracterizadoras de cada tipo de texto, etc.). Llamamos,
pues, tipo de texto a cada uno de estos esquemas, que agrupan textos diferentes pero que poseen unas
características globales comunes (Aznar. Crosy Quintana, 1991).
Se han propuesto diversas clasificaciones de tipos de texto. Esta diversidad hace muy difícil establecer una
clasificación única, cuestionando incluso su necesidad. Pero, por su utilidad en la enseñanza, es
conveniente contar con taxonomias para caracterizar la estructura de los textos. La mayoria de los estudios
sobre la estructura subyacente de los textos suelen distinguir, al menos, entre textos narrativos y
expositivos (Aznar, Cros y Quintana, 1991).
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Como vimos en el capítulo anterior, entre los estudios de las estructuras narrativas cabe destacar los
realizados por las “gramáticas de los cuentos”, que se han desarrollado imitando conscientemente la
gramática de oraciones, como un intento de especificar la estructura de los cuentos con independencia de
su contenido (Gordon y Braurn, 1985).
Los textos expositivos han sido menos estudiados que los narrativos (Frederiksen, 1975; Van Dijk y
Kintsch, 1983; Meyer, 1985) a pesar de su reconocida importancia en la comunicación de contenidos. Los
textos expositivos describen sucesos relacionados lógicamente entre si, con el fin de informar, explicar o
convencer.
Meyer (1975, 1977, 1984a y b, 1985) ha investigado la estructura de los textos, identificando cinco tipos
de relaciones o predicados retóricos: relación de comparación, esquema de causación, esquema de
aclaración, agrupación y descripción. Cada una de estas relaciones retóricas se indica mediante
determinadas “señales” o fórmulas diversas, utilizadas por los autores para llamar la atención sobre los
aspectos del contenido semántico o sobre la estructura del texto (Pearson y Camperelí, 1985).
Otras clasificaciones que coinciden bastante con la de Meyer son las de Graesser y Goodman (1985),
Horowitz (1987), Richgels y cols. (1989)0 Slatery Graves (1989).
Se han propuesto muchas más clasificaciones, tanto generales como específicas, pero dadas las
características de este trabajo, no parece indicado extendemos en su exposición.
Por otro lado, el “contenido del texto” es una variable fundamental para la comprensión lectora por varias
razones:
- Si el vocabulario y las relaciones semánticas entre los conceptos son adecuados en relación a las
capacidades semánticas del lector, la lectura será más fluida y para extraer los significados no será
necesario emplear todos los recursos cognitivos del sistema, pudiéndose realizar simultáneamente otras
operaciones.
- Si el tema tratado en el texto es conocido por el lector, ello facilitará la realización de todos los procesos
que en ella intervienen, pues el sujeto podrá recuperar información previa relacionado con el contenido del
texto a partir de la cual la construcción del significado será más sencilla.
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CAPITULO 111.- EVALUACIÓN DE LA COMPRENSIÓN LECTORA
Introducción
Para poder extraer conclusiones válidas de cualquier estudio de intervención es necesario haber evaluado
adecuadamente las distintas variables que en él se utilizan.
La planificación y realización de cualquier proceso de evaluación, si queremos que sea válido, fiable e
informativo, implica tener en cuenta tres aspectos: sus objetivos. sus contenidos y los posibles métodos
a utilizar. Al enftentarnos a la evaluación de la lectura, y en concreto a la de la comprensión lectora,
deberemos seguir un esquema similar (Miller. 1977; iohnston, 1989).
2.- Objetivos de la evaluación
Es lo primero a establecer pues cada objetivo impone condiciones específicas a la evaluación; en función
de cual sea el objetivo los contenidos y métodos seleccionados serán distintos.
Aunque los objetivos de la evaluación pueden sermúltiples (Guthrie y Lissitz, 1985; Linn, 1986), los más
frecuentemente señalados han sido (Cross y Paris, 1987; Johnston, 1989):
- Detenninar el nivel de comprensión lectora de los sujetos.
- La detección de sujetos con problemas en comprensión lectora, o en funciones psicológicas relacionadas
con ella, los cuales precisarán atención especial.
- Determinar las caracteristicas del proceso de comprensión lectora de los sujetos, lo que permitirá la
selección de los procedimientos de instrucción más adecuados.




3.- Contenidos de la evaluación
Qué variables hay que evaluar viene determinado por el modelo teórico sobre la comprensión lectora del
que se parta. Tradicionalmente, en base al supuesto de que la comprensión del lenguaje escrito era
equivalente al reconocimiento visual de las palabras más la comprensión del lenguaje oral, sólo se evaluaba
el producto final de la comprensión. Pero para representamos cómo comprende un lector o dónde están
sus fallos, siguiendo los modelos actuales que consideran la lectura como un proceso interactivo, es
necesario evaluar también los procesos cognitivos implicados. La evaluación conjunta del producto y del
proceso nos ayudará a entender mejor los posibles problemas de comprensión lectora que se pueden
presentar y nos proporcionará orientaciones más adecuadas para la intervencion.
Como vimos, los modelos actuales asumen que la comprensión de un texto es el resultado final de un
proceso a diferentes niveles y un producto de la interacción entre las características del lector y las del
texto. Así, deberían evaluarse los siguientes aspectos:
- El producto de la comprensión lectora. Es decir, la representación del significado del texto que construye
el sujeto, y que abarca desde la comprensión de las palabras hasta la interpretación y valoración crítica del
texto -modelo de la realidad referida en el texto-pasando por la construcción de una representación textual
básica -modelo de las relaciones entre las proposiciones contenidas en el texto- (Kintsch, 1989; Perfetti.
1989; AlonsoTapia y cols., 1992).
- La actividad predictiva e inferencial durante la lectura.
- El uso de estrategias para identificar qué información es más o menos importante en el texto, para decidir
cuál se debería retener en función del propósito de la lectura y para incluirla constructivamente en la
representación global del significado del texto.
- La autoevaluación de la comprensión que se realiza a distintos niveles (léxico, sintáctico, semántico, etc.).
- El uso de estrategias de corrección de los errores que pueden surgir en cada uno de esos niveles.
- El conocimiento previo del lector sobre la naturaleza y los determinantes de la comprensión lectora.
4.- Métodos de evaluación
Puesto que la comprensión lectora no se puede observar directamente, para conseguir los distintos
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objetivos de evaluación y recoger información sobre cada uno de los contenidos mencionados, habrá que
pedir al sujeto que realice determinadas tareas que externalicen su comprensión (Gamer, 1988). Para
conseguir este propósito se han propuesto diferentes técnicas, cada una con ciertas ventajas e
inconvenientes (Meichembaum y cols.. 1985; Farr y Carey, 1986). A continuación nos ocuparemos, en
primer lugar, de cómo se han clasificado los distintos métodos de evaluación, describiendo y valorando
posteriormente algunos de ellos.
4.1.-Clasificación de los métodos
Los métodos de evaluación de lacomprensión lectora se pueden clasificar en función de tres dimensiones:
- Pruebas de evaluación del proceso/producto de la comprensión lectora (Johnston, 1989): En las primeras
el interés se centra en el efecto o producto de la comprensión, en las segundas en cómo logra el estudiante
ese producto. Las pruebas de evaluación del producto (tests escritos, puntuaciones de test, medidas de
autoinforme, etc.) se basan en lo que los estudiantes producen tras haber realizado la lectura y
proporcionan resultados externos, visibles. Por el contrario, las que evalúan el proceso intentan medir los
mecanismos internos de la actividad (las estrategias usadas al abordar una tarea). Como se dijo, ambos
tipos de evaluación son importantes y complementados.
- Pruebas cuantitativas/cualitativas: Las pruebas de evaluación cualitativas se centran en captar la
profundidad y el detalle de las experiencias de los estudiantes, y son de naturaleza fundamentalmente
descriptiva. Las de evaluación cuantitativa generalmente son tests, cuestionarios e instrumentos
estandarizados que usan categorías predetenninadas por el evaluador y que presentan los datos de forma
numérica. Hay que tener en cuenta que no sólo es importante la cantidad de aprendizaje, sino también el
significado de haber conseguido ejecutar correctamente cierta tarea.
- Pruebas referidas a la norma (estandarizadas)/al criterio! procedimientos infonnales (Smith, 1977; Just
y Carpenter, 1987): Las primeras toman como referencia la ejecución de los sujetos que pertenecen a un
mismo grupo de referencia (son valoraciones basadas en las diferencias individuales de rendimiento). En
este sentido se puede decir, por ejemplo, que un niño determinado está por debajo del nivel de
comprensión lectora de su curso. En las segundas no importa lo que hagan los miembros del grupo; el
único referente es la tarea misma, ya que en ella se contienen los criterios de superación. Los
procediníientos inlorrnales son pruebas no normalizadas, pero que permiten evaluar la lectura en contextos
más naturales a través de tareas relacionadas con las actividades habituales de aula, facilitando una
información imposible de obtener por otros medios.
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4.2.- Técnicas específicas
Aquí nos interesa revisar aquellas técnicas de evaluación de la comprensión lectora que nos permitan lograr
los objetivos de nuestro trabajo de investigación: comprobar la efectividad sobre distintos aspectos del
proceso y sobre el producto de un programa de enseñanza de la comprensión lectora de textos narrativos
apersonas con déficits cognitivos.
4.2.1.- Recuerdo libre
Por su facilidad de preparación y aplicación (consiste en pedir al sujeto que lea un texto y luego lo evoque)
ha sido una de las técnicas más utilizadas para evaluar el producto de la comprensión lectora. Se puede
codificar y valorar de acuerdo con distintos modelos (Meyer, 1975; García Madruga y cols., 1995),
aportando datos sobre como ha organizado el lector las ideas extraídas del texto (Johuston, 1989).
Pero a pesar de la sencillez de su aplicación, presenta el problema de que requiere gran consumo de
tiempo, y el de que para administrarla y corregirla adecuadamente se requiere práctica y entrenamiento
(Jolinston, 1989): con los niños m~s pequeños o menos capaces es necesario el recuerdo libre oral e
individual (pues cuanto menor es la capacidad del niño mayor será su desventaja si se le pide que realice
el protocolo por escrito), que luego habrá que transcribir; suelen encontrarseproblemas en la puntuación
e interpretación de los protocolos; etc. Ante eíío, algunos autores (Lovelance, 1982; Smith y Jackson,
1985) han intentado establecerunos criterios especificos de aplicación e interpretación:
- No es necesaria la evocación literal.
- Se pueden incluir preguntas o ayudas que inciten al sujeto a contestar.
- Se puede puntuar en función de distintas perspectivas:
- Las “Gramáticas de las historias” permiten puntuar las reproducciones en función de la presencia
o ausencia de los elementos que se supone constituyen la estructura de las narraciones.
- También las estrategias de resumen descritas por Van Dijk (1977) y Brown y Day (1983)
permiten examinar objetivamente hasta que punto el individuo ha sido capaz de asimilar y
reconstruir ciertos tipos de textos.
Alonso Tapia y cols. (1992) añaden que las intrusiones, distorsiones y asimilaciones pueden informar del
efecto del conocimiento previo.
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A pesar de todo, este procedimiento sigue presentando problemas. En primer lugar, esta tarea no sólo
implica capacidades cognitivas relacionadas con la comprensión, sino también con la memoria (memoria
operativa, capacidades de recuperación, etc.) y la producción, ya sea oral o escrita. Pero, como
comprensión y producción no están completamente correlacionadas (Johuston, 1989). y dado que
poseemos gran capacidad para recordar material sin significado (Farr y Carey, 1986), es poco lo que se
puede concluir sobre los problemas de comprensión a partir de lo que los sujetos recuerdan, de forma que
no se pueden atribuir los problemas a uno u otro de los factores que intervienen, a menos que se usen otro
tipo de medidas complementarias. Por otro lado, aunque pueden extraerse ciertas conclusiones sobre la
comprensión o memoria de lo recordado, no puede hacerse lo mismo respecto a lo no recordado, pues la
ausencia productiva puede deberse a alguno de los otros factores que intervienen. Además, la mala
interpretación de las demandas de la tarea también puede afectar el rendimiento (Jolmston, 1989; Alonso
Tapia y cols., 1992).
Por todo esto, junto a que sujetos con distintas deficiencias puedenrealizar reproducciones muy similares,
hay que ser muy cautelosos al interpretar este tipo de medidas (Johnston, 1989).
4.2.2.- Cuestionarios o métodos de recuerdo provocado
Han sido el método tradicional de medida de la comprensión lectora o, más concretamente, del producto
del proceso de comprensión, y consiste en que el sujeto lea un texto y responda luego a preguntas sobre
su contenido.
Los cuestionarios presentan algunos problemas generales:
- El uso de preguntas no garantiza que obtengamos toda la información que el lector ha recogido al leer
el texto -p. ej., los problemas pueden ser de recuerdo y no de codificación o de almacenamiento-
(Johnston, 1989).
- Respecto a los problemas de memoria, al aplicar e interpretar los cuestionarios se debe tener crí cuenta
que las demandas cognitivas que suponen son muy distintas según se permita o no consultar el texto leído
al tener que responder a las preguntas. Sin el texto las demandas de memoria a largo plazo son mayores
y cobran mayor importancia el uso de claves, la capacidad de recuerdo y la de organización. Cuando el
texto está presente, es más importante saber qué información hay que buscar, recordar dónde se localiza
la información en el texto y el uso de estrategias de búsqueda y de habilidades de razonamiento lógico.
Por ello, para disminuir los problemas de recuerdo y de memoria a largo píazo el texto debería estar
presente ala hora de responder a las preguntas. En todo caso, la aplicación de estas dos modalidades puede
ayudamos a profundizar más en las diferencias de procesamiento de los individuos.
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- Ante el hecho de que no parece adecuado seleccionar al azar las preguntas que vamos a usar (Anderson,
Wardrop, Hively, Muller. Anderson. Hastings y Fredericksen, 1978). pues existen distintos tipos de
preguntas cuya respuesta correcta exige diferentes operaciones, aun no disponemos de un método
sistemático paragenerar preguntas adecuadas y consistentes a lo largo de distintos textos (Bonnouth, 1970;
Johnston, 1989), aunque ciertos autores están trabajando en ello. Algunos autores (Pearson y Johnson,
1978; Lucas y McConkie, 1980; Raphael, Winoghrad y Pearson, 1983-84; etc.), basándose en estudios
sobre la estructura del texto como los de Van Dijk (1977) y Brown y Day (1983), han desarrollado
sistemas que permiten clasificar dichas preguntas mediante el análisis proposicional del texto y el análisis
de las fuentes de información requeridas para contestarlas,
Se han usado distintos tipos de cuestionarios en función de la clase de preguntas que contienen. Cada uno
exige el empleo de detenninadas capacidades cognitivas, permitiendo recoger información de distinta
naturaleza. Se puede distinguir entre cuestionarios que exigen recuerdo propiamente dicho y cuestionarios
que exigen reconocimiento.
A) Cuestionarios que contienen preguntas de sondeo o de respuesta abierta que implican recuerdo
Con ellos se obtiene mayor información que la obtenida mediante el “recuerdo libre”, pero, como fomentan
una mayor elaboración de la información almacenada (p. ej., las inferencias que un buen lector lleva a cabo
tal vez no las haga un mal lector hasta que la pregunta le sugiera el valor de realizar dichas inferencias),
posiblemente la información obtenida es de distinta naturaleza, complicándose la interpretación (Johnston,
1989).
Según Johnston (1989) otros problemas que presentan son:
- Sigue existiendo el problema de producción, aunque en menor medida que en el “recuerdo libre”.
- Persiste el problema de separar los efectos de codificación del input, almacenamiento y recuerdo. Aunque
se debe tener en cuenta que en cuanto a las demandas de memoria se pueden reducir si al contestar las
preguntas el sujeto tiene el texto presente (Alonso Tapia y cols., 1992).
- Se corre el riesgo de que la información presentada en una pregunta afecte a la hora de tener que
responder a otra.
- Como en los demás cuestionarios, persiste el problema de la generación sistemática de preguntas. Para
resolver este problema Alonso Tapia y cols. (1992) consideran necesario que el sujeto deba contestar a
preguntas que, formuladas tras la lectura del texto o parte del mismo, requieran para su respuesta correcta
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la realización de procesos concretos (realización de inferencias, localización del tema del texto, juicios
críticos, etc.), de modo que si tales actividades no se producen. la comprensión no se pueda dar. Esto,
piensan, no sólo permitiria conocer si el sujeto ha comprendido o no algo, sino también por qué lo ha
comprendido o no.
E) Cuestionarios que contienen preguntas que implican reconocimiento
El reconocimiento de lo leído o de aspectos que se deducen de ello (en pruebas verdadero/falso o de
elección forzosa entre alternativas múltiples), consigue resolver el problema de las demandas de
producción y recuerdo de otros métodos de evaluación (Alonso Tapia y cols., 1992).
B. 1) Cuestionarios con preguntas verdadero/falso
Este tipo de preguntas son casi tan directas como las abiertas, y su ventaja radica en que con ellas se puede
probar gran cantidad de material en poco tiempo, por lo que resultan muy útiles cuando se necesita
información sobre la comprensión lectora de gran cantidad de textos de una gran muestra de sujetos -
evaluación administrativa o descriptiva- (Johnston, 1989).
Aunque eliminan los problemas de producción y recuerdo, presentan una serie de desventajas que
disminuyen su utilidad diagnóstica:
- Persisten los problemas de la confección de los enunciados de las preguntas, el de que estimulan un
procesamiento adicional sobre la información almacenada y el de la influencia del contenido de cada una
de ellas sobre las otras (Johnston, 1989).
- Existe un 50% de probabilidad de acierto por azar, lo que dificulta la interpretación de los resultados pues
no se puede saber por qué se da una determinada respuesta (Johaston, 1989).
- El sujeto necesita algún criterio para determinar la veracidado falsedad de las preguntas. Este puede ser
la semejanza superficial del enunciado de la pregunta con algunos de los enunciados incluidos en el texto
o la semejanza del significado de ambos. Si una oración es falsa pero su enunciado es similar al del
enunciado original, es necesario que el sujeto se apoye en la valoración del significado. Pero puede ser que
los sujetos con dificultades, aun comprendiendo correctamente, decidan seguir las indicaciones de la
estructura superficial por considerarlas unaprueba más convincente que su dudosa comprensión (Jobnston,
1989; Alonso Tapia y cols., 1992).
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B.2) Cuestionarios con preguntas de elección forzosa entre alternativas múltiples
Consisten en proporcionar un texto seguido de varias preguntas cada una con varias alternativas de
respuesta entre las que el lector debe elegir la o las que considere correctas.
Son uno de los procedimientos más usados y, por sus características, están incluidos en la mayoría de los
tests comercializados de comprensión lectora (Fleck, 1979; Lázaro, 1980; Gould, 1981; etc.). También
han sido los más investigados pues las preguntas que contienen son las más dificiles de elaborar, y,
precisamente en función de su elaboración, pueden ser las más perjudiciales o las más informativas. Es
decir, si se usan correctamente son uno de los métodos más útiles (Johnston, 1989; Alonso Tapia y cols.,
1992).
Según Johnston (1989) las pruebas elaboradas con este tipo de preguntas, además de eliminar los
problemas de producción y de recuerdo, presentan otra serie de ventajas:
- Con ellas se puede puntuar objetivamente a gran número de sujetos, proporcionando mayor información
que las pruebas elaboradas con preguntas V/F y resolviendo, en buena medida, el problema de acierto por
azar que estas últimas presentaban.
- Aunque podría persistir el problema de que el uso de preguntas induzca al lector a llevar a cabo un
procesamiento que de otro modo quizáno hubiera tenido lugar, al proporcionar alternativas que sugieren
el empleo de distintas estrategias de procesamiento, los sujetos encuentran menos motivos para realizar
un procesamiento extra especifico.
- Permiten observar las estrategias utilizadas: Si la selección de una opción específica indica el uso de una
estrategia o la presencia de un problema de comprensión lectora concreto, existe la posibilidad de observar
patrones de respuesta similares a lo largo del cuestionario, con lo que la evaluación será más eficaz al
pennitir hacerdeducciones sobre las estrategias adoptadas.
Pero la flincionalidad de estas ventajas depende, en buena medida, del desarrollo de un método sistemático
para elaborar las alternativas de respuesta en función de una teoría. Como no contamos con un sistema
valido para la generación de alternativas múltiples, algunos autores (Johnston, 1989; Alonso Tapia y cols.,
1992; etc.) han sugerido que, para resolver este problema, podemos basamos en ciertas dimensiones para
clasificar las preguntas y sus posibles respuestas como son:
- La fuente de información requerida: textual, conocimiento previo o ambos, y en el caso de que
sea el texto, la posible localización de la información en él (especialmente en términos de
macroestructura).
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- Análisis de las demandas cognitivas que las opciones imponen al lector.
Además será necesario especificar la relación entre los elementos de dichos sistemas de clasificación y los
distintos “propósitos” con los que el lector aborda la lectura, y antes de sacar conclusiones se deberá
comprobar empíricamente que las alternativas basadas en lateoría son validas.
Estos cuestionarios también presentan una serie de problemas que, al ser ignorados, han provocado que
se utilicen e interpreten mal:
- Como en los otros cuestionarios, debe tenerse en cuenta que las demandas de la tarea serán distintas
según se pueda consultar o no el texto leído a la hora de responder a las preguntas, y que el enunciado de
cada pregunta puede influir sobre la respuesta dada a las siguientes.
- Anivel teórico muchas de estas pruebas reflejan teorías del proceso de comprensión lectora actualmente
superadas (Pan y Carey, 1986).
- Se suele insistir en que sólo detenninadas respuestas concretas se consideren correctas, pero eso puede
tener algunos inconvenientes. Por ejemplo, al considerar la comprensión como un proceso constructivo,
debería admitirse la posibilidad de que vn lector creativo realice inferencias originales, que se considerarían
incorrectas si sólo se admiten como válidas ciertas respuestas.
- Este tipo de preguntas implican una gran cantidad de procesos cognitivos, en su mayoria de solución de
problemas, adicionales a los que se necesitan para comprender el texto: hay que comprender el enunciado
de las preguntas, mantenerlo en la memoria inmediata y emplear diversas estrategias para valorar las
opciones. Aunque algunos de estos procesos también suponen comprensión lectora, no es la que nosotros
queremosmedir, y ,además, la mayoría de ellos hay que aprenderlos. Asi, los individuos pueden emplear
estrategias muy distintas y algunas de ellas pueden ser erróneas (p. ej., algunos lectores no leen todas las
opciones, sino que se detienen cuando creen haber encontrado la correcta). Puesto que estos procesos no
son necesarios para la comprensión lectora no deberían formar parte de la evaluación. Por ello, se han
intentado evitar estos sesgos mediante distintos procedimientos:
- Se puede enseñar a los sujetos a usar las estrategias correctas para resolver el test, aunque unos
sujetos aprenderán mejor que otros (Johnston, 1989).
- Podemos detectar fallos relacionados con la carencia de estas estrategias empleando la
información proporcionada por los patrones de respuesta.
- Se puede pennitir al sujeto que incluya aclaraciones o señale los problemas que encuentra al
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contestar las preguntas (Hoopfer, 1986; Johnston, 1989).
- Se puede pennitir al lector estimar lo acertado de cada opción (Pugh y Brunza, 1975; Johnston
y Pearson, 1980), lo que tiene tres ventajas:
• Guía al lector en la emisión de respuestas racionales, no forzándole a adivinar.
Al tener que dar una respuesta defmitiva, el examinador tendrá información sobre el
comportamiento seguido para seleccionarla.
• Si los enunciados de las opciones se confeccionan siguiendo una teoría, la posibilidad
de obtenerpatrones diagnósticos es considerable, pues el examinador poseerá información
continua no dicotomizada sobre cada opción.
Los cuestionarios, junto a las otras medidas del producto, constituyen la mayoria de los tests estandarizados
tradicionales, los cuales presentan el problema general de que se han preocupado más de la fiabilidad que
de su validez. Ante ello, Johnston (1989) sugiere un cambio de perspectiva: usar tareas y textos más
naturales y tenermás en cuenta el contexto. Las tareas deberán proporcionar información sobre el tipo de
procesos y conocimientos que utiliza el lector y sobre cómo los usa (¿realiza o no inferencias relevantes
a partir de su conocimiento previo y teniendo en cuenta el contexto?, ¿establece relaciones entre las
distintas informaciones que proporciona el texto?, ¿y entre estas informaciones y sus estructuras
conceptuales?, etc.). Pero para que esto sea viable deberemos tener en cuenta las relaciones entretexto y
lector, los diferentes contextos, y la naturaleza misma del texto. También opina .lohnston que si se
combinan las medidas del producto con otras técnicas se obtendría una evaluación más válida de la
comprensión.
4.2.3.- El test de cierre o procedimiento “cloze” de medida de la comprensión lectora
Esta técnica comenzó a usarse como un instrumento de medida de la legibilidad de los textos, siendo
Taylor (1953) el promotor del sistema.
El procedimiento se relaciona con ciertos postulados de las teorías gestálticas: el termino “cloze” se deriva
de “clausividad” (closure). concepto psicológico de la teoría de la Gestalt según el cual existe una
tendencia a completar estructuras inacabadas, de acuerdo con modelos familiares para el sujeto, con el fin
de alcanzar un todo bien estructurado (Quintero, 1988).
En los últimos años se ha usado cada vez más con otros propósitos distintos al de medir la facilidad de
lectura de los textos:
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- Como un procedimiento de evaluación informal para asignar a cada sujeto a su nivel lector adecuado.
Aunque al estandarizarse recientemente muchas de estas pruebas ya no pueden ser consideradas informales
(Gil y Artola, 1 984a).
- Como un procedimiento de medida de la comprensión lectora (Bormuth, 1968a y b; Suárez y Meara,
1985; Artola, 1988; Condemarín y Milicie, 1990; González Fernández, 1992). apoyándose en las teorías
de Goodman (1976), que supone que la lectura es un proceso de adivinanzas psicolingúisticas
significativas, y asumiendo que un buen lector no tendrá problemas para reemplazar las palabras que se
han omitido del texto y sí uno malo. Como tal, algunos autores la han considerado y utilizado como una
“medida del producto”, que pretende evaluar la habilidad para usar la infonnación del contexto de forma
eficaz; otros como técnica de “medida del proceso”, sobre la base de que el lector sólo podrá reemplazar
las palabras que faltan si tiene en cuenta todas las claves que el texto le ofrece (contexto), hace uso de sus
estrategias de realización de inferencias y sopesa cual es la palabra más adecuada para cada espacio en
blanco; por esto último otros han creído ver en ella una “medida metacognitiva”. Por su parte, Alonso
Tapia y cols. (1992) opinan que indica fundamentalmente si el sujeto tiene una buena comprensión, sobre
todo a nivel de oración, pues paracompletar las lagunas debe usar la información procedente del contexto,
y, precisamente por esto, informa también de un aspecto del proceso de lectura que influye en la
comprensión, el uso del contexto para la realización de inferencias (cognitivasy metacognitivas).
- Técnica o método de instrucción o enseñanza (Lutes, 1982).
Conviene señalar que esta técnica, que se usa mucho en el mundo de habla inglesa para medir la
comprensión lectora, ha sido poco usada en castellano. A pesar de ello, y aunque las diferencias entre las
lenguas inglesa y española quizá causen que los “cloze” sean algo más dificiles de resolver en nuestro
idioma, Suárez y Meara (1985) sostienen que no existen razones para que estos tests no se puedan aplicar
o no puedan medir la comprensión lectora en castellano.
La técnica consiste básicamente en omitir algún elemento (grupos de letras, palabras, grupos de palabras
u oraciones) de un texto adecuado para las características del sujeto, con la finalidad de que las supla a
partirdel significado global de ese texto (McKenna, ¡986; Artola, ¡988).
Aunque no existe un procedimiento generalizado, en la elaboración y aplicación de “clozes”, según Artola
(1988), se suelen seguir estas reglas:
- Se selecciona un texto de unas 250 palabras que el lector no haya leído antes. Es importante que el texto
tenga aproximadamente esta extensión porque con textos más conos los resultados obtenidos han sido
poco validos y fiables.
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- La primera oración se deja intacta para que le sirva al sujeto de base contextual sobre el contenido del
texto.
- Luego se omite una de cada “x” numero de palabras (generalmente, una de cada 5 consecutivas, siempre
que la palabra a tachar no sea un nombre propio)
- A continuación, se pide al sujeto que las prediga en base al contexto y otras claves (Artola, 1988). A
veces se usa un método de doble lectura: el lector debe leer primero el texto intacto y luego enfrentarse
a la prueba “cloze” (Lázaro, 1988).
- La puntuación de la prueba es el número de reemplazamientos correctos, considerando como tal o bien
sólo las palabras idénticas a las omitidas (Bonnuth, 1968a) o. como suele ser más corriente en la
actualidad, en función de la aceptabilidad semántica y sintáctica de la respuesta (Suárez y Meara, 1985).
Pero, a pesar de que se suelen seguir estas reglas. se han adoptado multitud de variantes. Por ejemplo, en
nuestro país, Artola (1988) ha estudiado el uso de una de ellas: ofreció varias alternativas de respuesta para
cada espacio en blanco entre las que sólo una era correcta, el resto estaban relacionadas con ella según
distintos criterios (semántico, sintáctico, grafofónico, etc.). Es decir, el niño debía reconocer la respuesta
correcta entre varias posibles. A parte de poderse considerar como una forma paralela del “cloze”
convencional, pues Artola obtuvo una correlación entre ambas formas de .89, esta variante, por sus
características, es más adecuada para aplicarla a alumnos de los primeros cursos y permite disponer de
mayores elementos de juicio ala hora de conferir fiabilidad a la evaluacion.
Son varias las ventajas del procedimiento “cloze”:
- Es rápido (Johnston, 1989).
- Es fácil de construir, al menos en su forma básica, pues sólo hay que eliminar una de cada x numero de
palabras; y de usar, pues simplemente se observa lo que hace el lector con los espacios en blanco
(Johuston, 1989).
- Cuando estas pruebas están bien construidas (recordar las reglas de construcción expuestas), tienen una
alta fiabilidad, tan buena como la de cualquier otra prueba estandarizada, tanto a nivel test-retest como en
formas paralelas. Por ejemplo, Suárez y Meara (1985) obtuvieron coeficientes de correlación entre dos
fonnas paralelas, y según los casos, entre .70 y .84.
- También es buena su validez concurrente. Por ejemplo, Artola (1988), en el estudio anteriormente
expuesto, obtuvo una correlación de .77 entre el “cloze” tradicional y el test de Lázaro (cuestionario de
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elección múltiple) y de .76 entre el “cloze” de elección y el Lázaro. Por su parte, Lázaro (1988) infonna
de que junto a Suárez y Meara (¡985) obtuvieron correlaciones que oscilaban entre .46 y .62. según los
casos, entre pruebas “cloze’ y la prueba de Lázaro. Por otra parte, además de estar altamente
correlacionado con los cuestionarios de comprensión, también lo esta con las medidas derivadas de la
lectura oral.
- La mayoría de los modelos actuales sostienen que la lectura se basa más en la percepción global del texto
que en el reconocimiento de letras o palabras. y eso es más dificil de evaluar mediante los tests
estandarizados tradicionales que con los “cloze”, pues fundamentan la evaluación en una percepción más
global del texto, estando más de acuerdo con estos nuevos enfoques (Gil y Artola, 1 984a).
- A pesar de lo anterior, permiten manejar gran número de aptitudes y unidades lingúisticas sin tener que
recurrir a preguntas externas al texto como se hacía tradicionalmente (Fowler y Kroll, 1978).
- Permite observar qué estrategias ha seguido el sujeto para llegar a la respuesta, proporcionando
información relevante para programar la instrucción o intervención (Cambourne, 1977; Aulís y McLean,
1978).
Pero también presenta una serie de inconvenientesy problemas:
- Existen dudas de que realmente mida comprensión lectora. Por ejemplo, para Carrol (1972) la ejecución
en este tipo de pruebas depende más de la capacidad sintáctica del lector que de la comprensión del texto;
Page (1977) piensa que la tarea en el cloze no puede considerarse como una actividad normal de lectura:
el texto esta mutilado y eso no suele suceder en la vida diaria, por ello, es posible que el comportamiento
del sujeto no coincida con el que desarrolla en situaciones habituales; Johuston (1989) opina que en esta
tarea se debe retener en la memoria un espacio en blanco hasta que se localiza la información para
completarlo y se construye el significado del segmento, es decir, se deben activar técnicas de búsqueda y
la memoria inmediata; Lázaro (1988), por su parte, mforma de que Taylor señala que la puntuación de un
sujeto al que se somete a un test cloze cuyo texto base es un artículo técnico depende de su capacidad
mental, su nivel de conocimiento previo de la materia y su nivel de conocimiento del articulo; Alonso
Tapia y cols. (1992) señalan que un problema que tienen muchos lectores es que no supervisan su
comprensión (no detectan inconsistencias o lagunas en la misma), y esto viene dado de forma artificial en
las pruebas de completamiento. Así, se ha llegado adecir que estas técnicas serian un indicador inadecuado
de la comprensión que el sujeto logra cuando lee un texto no modificado, aunque la mayoría de los autores
consideran que esto puede que ocurra sólo en aquellos casos en los que se utilice como único
procedimiento de evaluación de la comprensión lectora.
- Para algunos autores la capacidad de predecir las palabras ausentes depende de factores como el área del
95
contenido al que el texto se refiere y su estilo literario: es posible que un pasaje que no da problemas en
su forma normal, en este ejercicio pueda presentar muchos, sobre todo si se aplica el criterio estricto de
corrección, pues el sujeto que entiende bien posiblemente cuenta con varios sinónimos que puede utilizar
(Artola, 1988; Johnston, 1989). Una posible solución para este problema es adoptar un criterio de
corrección flexible; otro, al afectar a items individuales, es incluir muchos items (Johnston, 1989).
- También se polemiza sobre la forma de supresión de las palabras. Existen tres procedimientos para
determinar las palabras a omitir (Suárez y Meara, 1985): el del azar, el racional (omisión de palabras con
ciertas características) y el mecánico (suprimir una de cada cierto numero de palabras seguidas de modo
que entre las lagunas haya siempre el mismo numero de palabras). Como, al parecer, existen diferencias
respecto a la dificultad de las palabras según su tipo y su dominio en el vocabulario usual del sujeto
(Lázaro, 1988), algunos autores como Carbonelí. Llucb y Tuana (1986), aconsejan que al construir una
prueba tipo cloze debe procurarse que haya una cierta proporción entre las palabras de significado
predominantemente gramatical (articulos, pronombres, conjunciones y preposiciones) y significado
predominantemente lexical (nombres, adjetivos, verbos y adverbios), pues para el niño tienen diferente
grado de dificultad al tenerlas que identificar. Ante ello, ciertos autores, como Suárez y Meara (1985),
eligen un método de supresión mecánico, aduciendo que es un procedimiento sencillo que garantiza, si el
número total de elementos de la prueba es suficiente, que haya palabras de las diferentes categorias
gramaticales. Por su parte, Johuston (1989) recomienda usar métodos mas sistemáticos (racionales) de
omisión de palabras, como categorias específicas de palabras en contextos específicos, pues con ello la
prueba seríamás informativa desde el punto de vista diagnostico al poderse controlar mejor la naturaleza
de la tarea que el lector debe realizar en cada caso: el conocimiento sistemático del contexto sintáctico,
semántico y grafofónico tanto a nivel de palabra como de discurso permite reunir datos y emitir juicios
sobre las carencias del lector y sus habilidades.
- Por último, y como consecuencia de todo lo anterior, los autores tienden a utilizar, para medir la
comprensión lectora, textos cloze” distintos que se consideran paralelos, pero que varian en el tipo de
lectura, en el procedimiento de supresión de las palabras, en la longitud de las lagunas, etc. Así, se debe
tener en cuenta que los diferentes resultados que proporcionan dificilmente podrán ser comparados
(Lázaro, 1988).
4.2.4.- Métodos o pruebas basadas en el concepto de macroestructura
Estas técnicas están encaminadas a evaluar el conocimiento y uso de estrategias para identificar el tema
del texto y su idea principal, para discriminar entre la información importante y secundaria que contiene,
resumirlo y crear una representación sobre su estructura.
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Según Van Dijk y Kintsch (1983) eí proceso mediante el que el lector se representa la forma en que se
relacionan y organizan las ideas del texto (representación macroestructural de carácter jerárquico), en el
quejuega un importante papel el proceso de identificación de la infonnación importante distinguiéndola
de la secundaria, se basaría en los mismos supuestos que el modelo teórico sobre lectura más aceptado en
la actualidad, el cual asume que la comprensión es un proceso estratégico, multinivel e interactivo (el lector
llega a construir una representación del contenido del texto a partir tanto del uso estratégico de las
características textuales como del uso estratégico de sus conocimientos previos). Así, según estos autores
la construcción de una macroestructura que represente el contenido del texto es posible gracias a que el
lector es capaz de realizar tareas tales como la identificación del tema del texto, la realización de un
resumen de su contenido, etc., indicando estas tareas la riqueza de la macroestructura creada (el grado de
comprensión del texto alcanzado). Brown y Day (1980), por ejemplo, piensan que hasta los componentes
más simples de la actividad de resumir un texto, como suprimir la información irrelevante o redundante.
pueden ser indicadores de la comprensión lectora.
Pero en este campo existen algunos problemas. Por ejemplo, no hay acuerdo respecto a lo que es una idea
principal: Tras analizar la conceptualízación y ejercicios que aparecen en los artículos y libros de texto
sobre este tema, algunos autores (Cunningham y Moore, 1985; Carriedo y Alonso Tapia, 1991; Alonso
Tapia y cols., 1992) han concluido que no se trata de un concepto univoco, sino que existen diferentes
concepciones que dan lugar a tareas distintas, aunque todas implican de algún modo un esfuerzo por
encontrar lo que es importante. Estas concepciones se pueden clasificar en cuatro grupos según las tareas
que implican:
- Ser capaz de distinguir el tema del texto (su identificación responde a la pregunta: ¿De qué trata el texto).
- Ser capaz de identificar laidea principal (su identificación responde a: ¿Qué es lo más importante que
el autor me dice sobre el tema del texto?).
- Ser capaz de resumir el texto: esta tarea está relacionada con la anterior pues para resumir adecuadamente
un texto hay que ser capaz de identificar su idea principal, pero para hacerun buen resumen se necesitan,
además, otras capacidades (valoración de la importancia relativa de las ideas, aplicación de distintas
estrategias de síntesis, etc.).
- Realización de inferencias sobre el texto, lo que implica factores distintos a la identificación de la idea
principal.
Por otro lado, aunque estén relacionadas, también son distintas las tareas de resumen y de representación
de las relaciones jerárquicas. Las primeras se centra en los contenidos del texto y las segundas en las
distintas estructuras en que pueden aparecer agrupados o relacionados los contenidos.
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En la medida en que las capacidades descritas facilitan la comprensión, y puesto que muchos sujetos
presentan problemas a estos niveles, parece necesario contar con instrumentos que permitan evaluarías.
Veamos algunos de los métodos que se han utilizado con esta intención.
A) Subrayado de las palabras u oración clave
Lo usaron Brown, Collins, Morgan y Brewer (1977 -tomado de Jolinston, 1989-) para evaluar las
habilidades de los niños en la selección de la idea principal, descubriendo que:
- Rodear las palabras clave es más fácil que subrayar las unidades que contienen la idea principal, aunque
ambas actividades evalúan la capacidad del niño para usar estrategias de selección de la información
importante.
- Hasta 70 (o posteriormente en niños con problemas de aprendizaje) los niños no son capaces de realizar
estas actividades espontáneamente.
- Incluso tras recibir instrucción, sólo los que anteriormente habían realizado la actividad espontáneamente
eran capaces de subrayar unidades importantes. El resto tendía a subrayar palabras desconocidas, largas
o elegidas al azar.
B) Producción abierta de la idea principal del texto
Tras leer el texto se le pide al sujeto que diga, oralmente o por escrito, cual es su idea principal. Según
Alonso Tapia y cols. (1992) este tipo de pruebas presenta varios inconvenientes que es necesario intentar
solucionar:
- Es necesario que el lector tenga presentes los textos cuya idea principal se le pide que produzca, para
evitar que se confundan los fallos en comprensión con los fallos en el recuerdo.
- La tarea de redactar la idea principal además de implicar capacidades de comprensión, demanda otros
procesos relacionados con la expresión lingáistica, con la idea que se hace el sujeto de lo que se le pide
que haga, etc. Por ello, no se puede esperar que los resultados sean equivalentes a los de las pruebas de
reconocimiento de la idea principal.
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C) Reconocimiento de la idea principal del texto mediante pruebas de elección múltiple
Ahora se pide al lector que tras leer el texto elija la alternativa, entre “x” número de ellas, que mejor
exprese su idea principal, tarea que le resulta más fácil al niño. Usando este método se consigue controlar
los sesgos debidos a los factores de producción y ambiguedad respecto a lo que se pide al niño que haga.
Como en el caso del recuerdo, para paliar las demandas de memoria el texto deberá estar presente, y
también es necesario tener en cuenta las observaciones hechas en relación a la clasificación de las distintas
conceptualizaciones existentes sobre la idea principal.
Alonso Tapia y cols. (1992) realizaron un estudio comparativo entre el procedimiento de recuerdo y este
procedimiento, obteniendo bajas correlaciones entre ellos. Extrajeron las siguientes conclusiones:
- Probablemente dependen de procesos distintos.
- Las pruebas de respuesta abierta son más dificiles que las de respuesta cerrada.
- En función de los criterios de corrección utilizados, los alumnos de 60, 70 y 80 o bien no tienen claro que
es una idea principal o tienen expectativas inadecuadas sobre lo que se les pide cuando se les pregunta por
ello, aunque en promedio eran capaces de distinguir en la prueba de respuesta cerrada cual de las
alternativas recoge la información más importante.
D) Estimación de la importancia de las unidades del texto que contienen las distintas ideas
Es fácil de puntuar, infonnándonos de lo que el lector comprende del texto. Brown y Smiley (1977)
informan de que existe gran relación entre la estimación de la importancia de unidades y lo que recuerdan
niños de 30, 50y 70 si bien existen diferencias entre estas edades a la hora de estimar las unidades (aunque
ello puede deberse a las demandas que la actividad plantea a la memoria, en cuyo caso desaparecerian si
las unÁdades estuvieran agrupadas en cartas y se clasificaran en función de su importancia).
E) Producción abierta del resumen del texto
Se pide al niño que produzca, oralmente o por escrito, el resumen del texto que acaba de leer. La ventaja
de este método es que esta tarea suele ser familiar para los niños pues es habitual en las aulas. Los
problemas que presenta son similares a los descritos respecto a las pruebas de “recuerdo libre” y
“producción abierta de la idea principal del texto”, por lo que todo lo dicho allí es válido también en este
caso. Aquí es necesario controlar además el propósito con el que los resúmenes han de hacerse. Según
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AlonsoTapia y cols. (1992) cuando un sujeto de alta capacidad hace un resumen busca que tenga carácter
explicativo, lo que supone establecer una relación entre los elementos del resumen que sea coherente con
el conocimiento que él tiene del tema del texto y con el conocimiento que espera que tengan los posibles
lectores. Es decir, se resume con un propósito que condiciona el grado en el que el sujeto experimenta que
el resumen “explica” con claridad los elementos clave del texto. Este propósito funciona como criterio que
permite determinar no sólo que información es suficiente incluir en el resumen, sino que información es
también necesaria. Es precisamente este factor el que parece determinar las diferencias entre novatos y
expertos.
F) Reconocimiento del resumen del texto mediante pruebas de elección múltiple
El niño debe elegir entre varias alternativas aquella que mejor resume el texto que ha leido. El uso de este
método evita los problemas de producción y el de que el niño no comprenda lo que se le pide que haga.
La presencia del texto al tener que contestar evitará los problemas de memoria. Esta tarea les resulta más
fácil a los niños que la anterior, para la cual, como veremos en el próximo capitulo, los lectores de baja
capacidadno cuentan con estrategias adecuadas.
O) Producción de una representación de las relaciones entre las ideas del texto
La representación adecuada de la relación entre las ideas del texto es muy importante cara a los procesos
de identificación de las ideas principales y elaboración de resúmenes, sobre todo en textos expositivos,
pues sin ella es dificil determinar cual es la estructura del texto y, en consecuencia, identificar qué es lo
más importante. La tarea consiste en presentar un texto con las ideas numeradas y pedirle al sujeto que
haga un diagrama que represente las relaciones entre ellas (Alonso Tapia y cols., 1992).
Los problemas de esta metodologia son que exige unas capacidades de producción complejas, que los
niños aun no poseen a los 14 años, y que los sujetos no suelen estar familiarizados con este tipo de tareas,
por lo que es necesario un entrenamiento previo. Por todo esto es un método costoso y poco informativo
si se usa con niños de EGB (Alonso Tapia y cols., 1992).
H) Reconocimiento de la representación más adecuada de las relaciones entre las ideas del texto
El sujeto deberá elegir entre varias alternativas aquella en que aparece el diagrama que mejor representa
la forma en que se relacionan las ideas del texto. Con esta metodología se eliminan los problemas de
producción y los que tienen que ver con que el sujeto entienda qué se le pide. Alonso Tapia y cols. (1992)
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obtuvieron resultados mediante análisis de regresión que les permite sostener la hipótesis de la dependencia
causal entre las capacidades medidas mediante esta técnica y las capacidades de reconocimiento de ideas
principales y elaboración de resúmenes en textos expositivos. lBs decir, para que los alumnos sean capaces
de identificar adecuadamente las ideas principales de textos expositivos y de resumirlos es preciso que sean
capaces de representarse de modo adecuado las relaciones jerárquicas entre las ideas contenidas en ellos.
1) Infonne verbal sobre el conocimiento de estrategias
Los sujetos tienen que contar cuales son las estrategias que tendrían que utilizar para identificar la idea
principal de un texto y para decidir qué hay que incluir en el resumen de dicho texto. Respecto a los textos
expositivos, se pretende comprobar si en función de la naturaleza del texto (descriptivo, clasificatorio, etc.)
el sujeto es consciente de que hay que fijarse en diferentes aspectos del mismo para realizar adecuadamente
las actividades de síntesis (Alonso Tapia y cols., 1992).
Alonso Tapia y cols. (1992) utilizaron una prueba de este tipo con alumnos de 60, 70 y 80 y encontraron
que proporcionaba escasa información, bien porque los niños no entendían la tarea, bien porque repetían
literalmente las instrucciones que habían escuchado en clase o por problemas de expresion.
J) Reconocimiento de conocimiento sobre estrategias
En este tipo de pruebas el sujeto debe escoger ente varias alternativas aquella que mejor refleje el
conocimiento sobre qué estrategias hay que utilizar paraidentificar las ideas más importantes y para decidir
que información incluiren los resúmenes.
Un problema que presentan este tipo de pruebas es que si las preguntas y ejemplos no hacen referencia
directa a las estructuras de textos concretos, la tarea resultará muy general y dificil. Alonso Tapia y cols.
(1992) respecto a esto piensan que es probable que no baste con reconocer una estrategia, sino que es
necesario, además, reconocer cuando se dan las condiciones para su aplicación, lo que puede que dependa,
a su vez, de larepresentación que el sujeto se forma de larelación de las ideas del texto. Así, habrá que
evaluar el conocimiento de estrategias en contexto; formular las alternativas de respuesta en términos más
concretos y menos generales, pues ello puede ser la causa de una excesiva dificultad; y suministrar a los
sujetos en el enunciado de cada uno de los elementos información, explícita y resaltada, sobre la estructura
del texto que estaba leyendo, con el fin de mostrarle que la pregunta que se le hace se refiere no sólo al
texto específico que sirve de ejemplo sino a textos que tienen con éste en común las caractetisticas
estructurales mencionadas.
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4.2.5.- La batería IDEPA (Evaluación de la capacidad de comprender y resumir lo importante)
Para conseguir evaluar las capacidades para distinguir la información importante de la que no lo es y para
resumir textos, fundamentalmente expositivos, así como algunas de las variables implicadas en este
proceso de comprensión (conocimiento del vocabulario previo relevante, representación jerárquica de las
ideas del texto, y uso de estrategias estructurales para identificar la idea principal o el resumen más
adecuado del texto), Alonso Tapia y cols. (1992) han creado la batería IDEPA, que puede utilizarse tanto
con fines diagnósticos (identificación de niños con este tipo de problemas), como para valorar los distintos
programas de intervención que se realicen sobre este tema.
La batería IDEPA consta de dos partes claramente diferenciadas en cuanto a sus objetivos: una de ellas
tiene como propósito evaluar la comprensión de las ideas principales de los textos, y la otra evaluar la
identificación del resumen más adecuado para un texto dado. Sin embargo, las dos pruebas se basan en
los mismos principios y comparten el mismo procedimiento de evaluación, de ahí que se incluyan en la
misma batería. Veamos en qué consisten.
A) Prueba de vocabulario especifico
La prueba consta de 23 elementos, 13 de ellos relacionados con los textos de la prueba de identificación
de las ideas principales, y los otros 12 relacionados con los textos incluidos en la prueba de resúmenes.
En esta prueba se pregunta al sujeto por el significado de palabras o expresiones en un contexto concreto.
Para ello, cada elemento está formado por una oración (que sirve como contexto) y una pregunta acerca
del significado de una palabra o expresión incluida en esa oración, y a continuación cuatro alternativas de
respuesta.
B) Bateria para la identificación de las ideas principales (Representación, estrategias e identificación de
la idea principal)
La batería completa consta de cuatro subprnebas: vocabulario, representación jerárquica de las ideas del
texto, conocimiento/uso de estrategias estructurales para identificar la información importante y
comprensión de las ideas principales. La subprueba de vocabulario, ya descrita, es común para esta y la
batería sobre resúmenes. Las tres subpruebas restantes utilizan 22 textos recogidos de libros escolares de
distintas áreas de contenido y de diferentes editoriales, correspondientes al Ciclo Superior de EGB. La
longitud de los textos oscila entre 100 y 200 palabras. En cuanto a su estructura, los textos se distribuyen
de la siguiente manera: 5 narrativosy 17 expositivos. De estos últimos, 5 son descriptivos, 4 de problema-
solución, 4 argumentativos y 4 comparativos. Además, de los 22 textos, 14 presentan la idea principal
lo?
expresada explícitamente y 8 la tienen de forma implícita. Tras cada texto aparece, por lo general, primero
una pregunta de elección múltiple sobrequé diagramaes la mejor representación de la relación de las ideas
del texto, luego otra sobre qué estrategia es la más adecuada para identificar la idea principal del texto y,
por último, otra en relación ala identificación de su idea principal. Describiremos las caracteristicas de las
subpruebas.
- Prueba de Representación Jerárquica de las ideas del Texto: En ella sólo se emplean los 17 textos
expositivos. Estos textos se presentan a los sujetos con las ideas numeradas y se les pide que seleccionen,
entre cuatro diagramas, aquel que representa mejor el grado de importancia de las ideas del texto y las
relaciones entre ellas. Dado que la tarea es bastante novedosa, antes de la realización de esta prueba debe
proporcionarse a los sujetos un entrenamiento de 20 minutos de duración aproximadamente.
- Prueba de conocimientos estratégicos: Se trata también de una prueba de elección múltiple. Su objetivo
es comprobar si los sujetos son conscientes de que, según sea la naturaleza del texto (descriptivo,
clasificatotio, etc.). hay que fijarse en diferentes aspectos del mismo para reconocer qué es lo más
importante. Para ello, en el enunciado de la pregunta se dan al sujeto pistas sobre el tipo de estructura del
texto en cuestión, y se le pide que responda qué deberia hacer para averiguar qué es lo más importante que
el autor quiere comunicar.
- Prueba de Comprensión de la idea principal: Se trata también de una prueba de elección múltiple con
cuatro alternativas de respuesta para cada pregunta. El sujeto tiene que elegir, entre las cuatro alternativas,
la que mejor recoja la idea principal del texto.
C) Batería para evaluar la capacidad de identificar el resumen más adecuado de un texto (Representación,
estrategias e identificación del mejor resumen de un texto)
La bateria conjunta consta de 10 textos recogidos de libros escolares de distintas áreas de contenido y de
diferentes editoriales, correspondientes a los cursos de 60, 70 y 8~ de EGE. La longitud de los textos oscila
entre 400 y 600 palabras.
La prueba de resumen tiene exactamente la misma estructura que la de ideas principales. Está compuesta
por tres subpruebas: representación jerárquica de las ideas del texto, conocimiento/uso de la estrategia
estructural parabuscar la información más importante e identificación del resumen más adecuado del texto.
La única variación con respecto a las pruebas de idea principal es que en este caso las alternativas de
respuesta son tres en lugar de cuatro.
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En cuanto a sus cualidades psicométricas, la batería sobre ideas principales se ha tipificado con un total
de 634 sujetos de tres colegios de Madrid. del Ciclo Superior de EGE, presentando índices de
homogeneidad y consistencia interna aceptables (0,75 en el caso de la prueba completa). Además, se ha
prestado especial atención a la validez de constructo de la batería. habiéndose estudiado el grado en el que
las puntuaciones en la subprueba de ideas principales dependían, como sugiere el modelo de partida, de
las puntuaciones de las demás subpruebas. La regresión, significativa en todos los casos a nivel superior
al 1%, muestra la bondad del modelo,
La batería sobre resúmenes, se ha tipificado con un total de 520 sujetos de tres colegios de Madrid, del
Ciclo Superior de £013. Con respecto a las características psicométricas de las pruebas, los elementos
presentan buenos índices de homogeneidad y de consistencia interna (0,65 para la prueba completa).
También se ha comprobado la bondad del modelo, con idénticos resultados.
4.2.6.- Pruebas de detección de errores
Las pruebas de detección de errores suelen usarse para evaluar las estrategias de autoevaluación de la
comprensión (Garner, 1987a).
A veces no se avisa al sujeto de la existencia de errores en un texto y se le pide que indique, tras haberlo
leído, si ese texto es comprensible o no. Si juzga que es problemático, ello se considera como una
evidencia de su habilidad de autoevaluación de la comprensión. En otras ocasiones se pide a los sujetos
que actúen como críticos evaluando instrucciones incompletas o textos defectuosos, teniendo que indicar
si son comprensibles y en quésentido son defectuosos. Es decir, la tarea requiere que el sujeto comprenda
lo que lee, se percate de los posibles errores que contiene el texto y los comente (Johnston, 1989).
Las instrucciones incompletas y textos defectuosos se suelen obtener mediante lamanipulación del texto
para crear inconsistencias (Alonso Tapia y cols., 1992). Aunque existen muchos criterios de autoevaluación
(Baker, 1985b; Baker y Zimlin, 1989), los tipos de errores que se suelen incluir en estas pruebas se
relacionan fundamentalmente con la inconsistencia léxica, la inconsistencia externa y la inconsistencia
interna.
La mayoría de los procedimientos de evaluación de la comprensión lectora utilizan textos mtactos, sin
manipular, lo que no permite controlar qué partes del texto pueden confundir al lector, con lo que es muy
difícil extraer conclusiones sobre la efectividad con la que este ha autoevaluado su comprensión. Frente
a ellos, esta teenica pennite hacer predicciones sobre el lugar o momento en ci que ci lector puede
experimentar alguna dificultad, facilitando las conclusiones sobre si el sujeto ha supervisado su
comprensión.
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Pero este método de evaluación no está exento de dificultades y ha recibido una serie de criticas:
- Se ha dicho que carece de validez ecológica, pues se piensa que los lectores no suelen encontrar ese tipo
de errores en sus lecturas habituales. Pero Baker y Brown (1984a) y Anderson y Armbruster (1984a,
1986) contestan a esta critica defendiendo que los textos “naturales” no siempre están bien escritos.
Muchas veces los autores no respetan las propiedades del texto que ayudan al lector a comprender
(estructura convencional, relaciones de referencia y/o lógicas entre ideas claras, titulo y encabezamientos
adecuados al contenido, no incluir información irrelevante, etc.), e incluso pueden incluir información
ambigua o poco clara intencionadamente para conseguir ciertos efectos en el lector (suspense, etc.). Otras
veces el autor no tiene en cuenta las caracteristicas de la audiencia a la que se dirige usando vocabulario,
conceptos y estructuras gramaticales no ajustadas a las bases de conocimiento de los lectores. Así, es
necesario que los lectores ejerciten en su lectura cotidiana la sensibilidad hacia los problemas que aparecen
en los textos, pues esta es una capacidad imprescindible para comprenderlos.
- También se han señalado diversos factores, distintos a la habilidad de detectar problemas, que podrían
explicar el fracaso en esta tarea, y que según Garner (1 987a) es necesario controlar para que este tipo de
pruebas sean realmente eficaces:
- La inteligencia verbal puede determinar diferencias en la detección de errores (Alonso Tapia y
cols.. 1992).
- Las características del error influyen sobre la dificultad de su detección. La habilidad de
autoevaluación de la comprensión varía en función de la naturaleza del error, su lugar dentro de
la estructura del texto y lo patente que sea. Para solucionar al menos alguno de estos problemas,
se deben ofrecer criterios parala evaluación de la comprensión y proponer ejemplos de los errores
a detectar.
- También la naturaleza del contenido de los textos utilizados influye en el grado de detección de
los errores (Gamer y Anderson, 1982)
- Por otra parte, si el sujeto mencionael error, se sabrá algo más sobre su comprensión y metacomprensión;
pero si no lo hace es imposible determinar la causa del fracaso (Winograd y Johnston, 1980; Johnston,
1989). Es decir, no se puede afirmar con seguridad que no lo haya detectado, por una serie de razones:
- Los lectores estamos acostumbrados a enfrentarnos a textos mal escritos, por lo que hemos
desarrollado gran tolerancia hacia ellos ignorando muchos de los problemas que presentan.
Además, muchos lectores suponen que los materiales escritos son adecuados, relevantes, sinceros
e informativos, estando poco preparados para la lectura critica y para detectar inconsistencias
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(Alonso Tapia y cols., 1992). Mi, es probable que el lector detecte el error, pero que lo achaque
a un fallo personal y se muestre reticente a expresar sus fallos de comprensión, pensando que
debería comprender el texto o que lo que se le pide es que lo comprenda y no que lo evalúe. Para
evitar todo esto se debe advertir a los sujetos de la presencia de los errores, dándoles instrucciones
explícitas para que los localicen,
- El lector tiende a realizar inferencias para organizar eí mensaje, haciendo congruente lo que no
lo es (Alonso Tapia y cols., 1992). También es posible que encuentre su comprensión adecuada
por haber dado una interpretación al texto plausible pero diferente a la pretendida por el autor.
Con ello aumenta la probabilidad de atribuir al sujeto una falta de habilidad de supervisión de su
comprensión que no es real. Para evitarlo se deben incluir errores evidentes que no puedan ser
tratados con “tolerancia”, pues si no alteran seriamente el significado del texto los sujetos los
toleran por la tendencia anteriormente expuesta.
- Es posible que el sujeto no reconozca la existencia de un problema por falta de conocimiento
previo y no de habilidad de supervisión de la comprensión, sobre todo en niños pequeños que
tienen menos experiencia (conocimiento esquemático) que los mayores. Además, la probabilidad
de que el sujeto detecte errores en una situación y no en otra depende del contexto de la tarea.
Cuanto más fácil es el contenido del texto y más natural, familiar para el sujeto, el contexto más
probable es que se identifiquen los errores. Por ello, es necesario saber cuáles son los
conocimientos de los sujetos evaluados con el fin de interpretar adecuadamente losresultados, y
se debe evaluar en contextos relativamente naturales, proporcionando estímulos familiares en
situaciones habituales.
- Como ocurre con los métodos de informe verbal, puede ser que el sujeto tenga problemas de
memoria, de expresión verbal para dar explicaciones sobre el error detectado o que le resulte muy
dificil verbalizar su conciencia, en cuyo caso los informes verbales no reflejarían su conductas real
(Alonso Tapia y cols., 1992). Ante ello, se ha propuesto como solución usar mediosno verbales
de detección.
- A todo esto hay que añadir el hecho de que esta técnica es útil fimdamentalniente para evaluar si el sujeto
detecta inconsistencias, pero lo es menos para el examen de otras actividades que el lector realiza durante
elproceso de comprensión (Alonso Tapia y cols., 1992). Intentando paliar este problema, a veces, además
de pedir al sujeto que indique si el texto es comprensible y en que sentido es defectuoso, se le pide también
que diga como piensa él que podría mejorarse (Johnston, 1989). En otras ocasiones, junto a la prueba de
detección de errores, se han incluido una serie de preguntas de alternativa múltiple encaminadas a evaluar
dos aspectos complementarios a las capacidades de autoevaluación: el conocimiento de estrategias
generales que sirvan para regular la comprensión y el uso efectivo de estas estrategias. Una prueba
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realizada en España y que adopta una metodología similar para evaluar estos tres aspectos es labatería
SURCO (Alonso Tapia y cols., 1992), que veremos más adelante.
4.2.7.- Métodos de informe verbal o autoinformes
Se han usado con dos propósitos, evaluar el conocimiento que el sujeto tiene sobre el proceso de
comprensión lectora y evaluar el proceso de control (autorregulación) que realiza el sujeto durante esta
actividad. En general consisten en que el lector cuente lo que está (o estaba) haciendo o pensando mientras
lee, o lo que podría hacer o pensar en situaciones hipotéticas de lectura (Gamer, 1987a y 1988). Existen
diversos tipos de autoinformes que pasamos a exponer.
A) Entrevista estructurada
Intenta evaluar la conciencia lectora del sujeto (especialmente su conocimiento sobre la naturaleza del
proceso de lectura y sobre las estrategias que se deben usar para comprender mejor lo que se lee), mediante
preguntas abiertas en relación a estos temas.
Pero este tipo de autoinfonne presenta algunos problemas, sobre todo si se usa con niños pequeños:
- Consume gran cantidad de tiempo (Alonso Tapia y cols., 1992).
- Aunque nos infonna del nivel de conocimiento que posee el sujeto sobre lo que hay que hacer en distintas
situaciones de lectura, ello no suele guardar relación con su nivel en el uso de estrategias de lectura (en
varios estudios se han encontrado contíaciones bajas o moderadas entre el conocimiento y el uso de
estrategias). Al parecer ello puede deberse a que probablemente el conocimiento declarativo de la utilidad
de una estrategia precede a su uso rutinario y este precede a las habilidades para describir como se usa
(Baker y Brown, 1984).
- Las respuestas inadecuadas pueden deberse a una capacidad de expresión pobre y no a una falta de
conocimiento (Ericsson y Simon, 1984).
- Las preguntas suelen referirse a situaciones generales o hipotéticas, exigiendo que el niño posea para
poder contestarlas capacidades que no aparecen hasta tarde en el desarrollo cognitivo.
Para minimizar los posibles errores de interpretación, Garner (1987a) propone una serie de condiciones
que deben cumplir estas entrevistas:
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- Usar diversas fuentes de información (p. ej.. medidas de actuación que completen los datos de las
entrevistas). En este sentido, (lamer (1987a) señala que se debe tener en cuenta que aunque la entrevista
puede ser un método útil, se requieren contrastes adicionales de la calidad de la información que
proporciona.
- Reducir las demandas de producción verbal (p. ej., mediante el uso de preguntas de elección múltiple).
- Evitar las preguntas que plantean situaciones hipotéticas o generales.
Lo que han hecho Alonso Tapia y cols. (1992) en la batería SURCO, que será expuesta más adelante,
puede servimos de ejemplo de una prueba que cumple estas condiciones.
13) Entrevista retrospectiva
Con ellase pretende evaluar el control que el sujeto ejerce sobre su actividad lectora. Al sujeto se le pide,
después de leer un texto, que informe de las estrategias que ha usado o pensado para comprender durante
la lectura de ese texto.
Comparte con el método anterior losproblemas relacionados con la influencia de la fluidez verbal y la baja
correlación entre el conocimiento y el uso de estrategias. Pero presenta otros problemas adicionales:
- Se duda de la validez de la introspección en sujetos no entrenados. Generalmente encontramos
dificultades para observar el funcionamiento de nuestramente, pues no somos conscientes de la mayoría
de los procesos cognitivos, entre ellos los de comprensión. Esto se debe, fundamentalmente, a que existe
una tendencia a la automatización de los procesos cognitivos que se usan habitualmente, con la finalidad
de liberar la atención consciente. Así, si el sujeto no informa del uso de cierta estrategia es muy dificil
saber si se debe a la ausencia de esa actividad o a su control automático. Según varios autores
(Meichembau y cols., 1985; Flavelí, 1987) en ciertas situaciones es más probable que las acciones y
pensamientos implicados en el control de la actividad se bagan conscientes:
- Cuando se presentan problemas nuevos y el sujeto posee conocimiento suficiente como para
quedarse perplejo y cuestionarse la situación y debe decidir como resolverlos.
- Antes de que se haya automatizado el proceso.
- Ante tareas que el sujeto sabe que son complejas, en las que es fácil cometer fallos o tener que
interrumpir la actividad o los procesos de pensamiento.
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- También es posible que las respuestas sean racionalizaciones o inferencias hechas a posteriori sobre lo
que el sujeto cree que ha hecho -en base al conocimiento que el sujeto posee sobre lo que debe hacer un
buen lector, sin que él lo haya hecho realmente o sólo lo haya hecho en parte- ((lamer, 1987a; Alonso
Tapia y cols.. 1992).
- Demandas experimentales y efectos del experimentador: El lector se ve obligado a responder a las
preguntas del entrevistador, por ello tiende a dar respuestas socialtuente deseables. Es decir, los sujetos
pueden averiguar, consciente o inconscientemente, lo que el evaluador quiere que respondan y actuar en
consecuencia (Meichembaum y cols., 1985; (lamer, 1987a), lo que puede llevarles a inferir procesos que
realmente no se hanproducido. Asi, aunque un sujeto informe del uso de estrategias, no se puede concluir
que haya controlado su actividad ((lamer. 198Ya).
- Problemas de recuerdo relacionados con el intervalo de tiempo transcurrido entre la lecturay la entrevista.
Para informar de las actividades y pensamientos que han ocurrido durante la lectura, primero hay que
recuperarlos de la memoria. Así, la ausencia o pobreza de contenido del inlonne puede deberse a un fallo
en el recuerdo (Ericsson y Simon, 1980).
Además del uso de diversas fuentes de información y la reducción de las demandas de producción, para
solucionar estos problemas se ha sugerido:
- No usar este tipo de técnica cuando probablemente los procesos se hayan producido automáticamente
(Ericsson y Simon, 1980).
- Formularlas instrucciones de la forma más indirecta posible (p. ej., pedir a un sujeto que nos cuente todo
lo que ha hecho durante la lectura de un texto es menos sugerente que preguntarle si ha usado alguna
estrategia que a él le ayude a comprender, y esto último menos sugerente que preguntarle si ha usado una
estrategia concreta).
- Reducir al mínimo el intervalo entre procesamiento y entrevista (Ericsson y Simon, 1980).
C) Análisis de protocolos o de los registros del pensamiento en voz alta durante la lectura
Esta técnica, al ser más directa, se ha propuesto como alternativa a las entrevistas para evaluar el control
del proceso de comprensión lectora, ofreciendo información útil sobre cómo y cuándo un lector usa cierto
tipo de información y cómo se va modificando su representación sobre el significado del texto a medida
que avanza la lectura (Jolmston, 1989). Al sujeto se le dan instrucciones para quepiense en voz alta y de
forma directa, contando todo lo que piensa o lo que ocurre en su mente mientras lee un texto. Lo que dice
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el lector se graba y el explorador, usando su conocimiento sobre la tarea y sobre las capacidades humanas,
analizará este registro para intentar inferir un modelo de procesamiento subyacente a los procesos que el
sujeto ha usado para ejecutar la tarea.
Frente a la entrevista retrospectiva, este procedimiento presenta la ventaja de que, al concurrir tarea y
verbalización, se resuelve el problema de la memoria. Por esa misma causa también se reduce la posible
discrepancia entre conocimiento y uso de estrategias, problema que presentaban ambos tipos de entrevista.
Por otro lado, frente a la entrevista estructurada presenta la ventaja de que el comportamiento que evalúa
está íntimamente ligado a las características específicas del texto a leer y no al conocimiento del sujeto
sobre lo que debe hacer en situaciones hipotéticas o generales, con lo que la actividad mental que el sujeto
exterioriza en sus verbalizaciones tiene un carácter más ecológico, aumentando la fiabilidad y capacidad
informativa de los resultados (Ericsson y Simon. 1981; Alonso Tapia y cols., 1992).
Pero esta característica de ligazón del análisis de protocolos puede ser también un inconveniente: como
el texto condiciona lo que el sujeto produce, ello nos puede conducir a equívocos sobre los conocimientos
estratégicos del lector. Para intentar resolver este problema se pueden utilizar diferentes textos, pero
entonces el problema será la gran cantidad de tiempo que consume la categorización y corrección de los
protocolos (Alonso Tapia y cols., 1992).
Otro problema ligado a las características específicas de este método, es que se ha cuestionado su validez
ecológica pues, por el hecho de que el sujeto tiene que pensar en voz alta, se interfiere el proceso natural
de pensamiento. La necesidad de un esfuerzo adicional puede interferir con el procesamiento normal y
puede originar una competencia por los recursos de atención que son limitados, con lo que es posible que
el sujeto se vea forzado a usar estrategias que de otra forma no tendrían lugar. Una posible solución sería
entrenar alos sujetos en verbalización hasta que esta actividad interfiera lo menosposible, pero se requiere
mucho entrenamiento hasta que los sujetos consiguen usarla adecuadamente.
Por otro lado, ciertos problemas que también presentan las entrevistas pueden sesgar los resultados:
- La accesibilidad a la conciencia de los procesos evaluados (Ballstaedt y Mandí, 1984; Bereiter y Bird,
1985; (lamer, 1987a).
- Las posibles dificultades de fluidez verbal del lector.
- Las pistas y refuerzos que el examinador y la propia situación de examen pueden dar al lector durante
la recogida de protocolos ((lamer, 1987a).
Como en el caso de las entrevistas, aunque el procedimiento es útil requiere contrastes adicionales de la
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calidad de los resultados (Alonso Tapia y cols., 1992).
O) Análisis de la actividad tutorial entre sujetos de distinta edad
Se ha propuesto como alternativa a las otras modalidades de “informe verbal”. Pretende evaluar la
comprensión lectora de un sujeto cuando tiene que orientar la comprensión lectora de un sujeto de menor
edad ((lamer, Macready y Wagoner. 1984). Para ello se pide al tutor que ayude al lector a leer un texto
y a responder preguntas sobre él. con lo que tendrá que extemalizar, sí quiere ser efectivo, el conocimiento
que posee y uso que hace de diferentes estrategias.
El método parece ser eficaz si se respetan ciertas condiciones: igual sexo y raza, al menos dos años de
diferencia entre los sujetos, etc.
Por otro lado, presenta algunos inconvenientes: quizá el tutor no extemalice su conocimiento por falta de
motivación hacia la tarea: la falta de conciencia del tutor respecto al modo en que actúa puede reflejarse
en la ausencia de ayudas adecuadas, lo que no significa que no sepa como actuar en la práctica; etc.
4.2.8.- Observación de distintos aspectos de la propia ejecución
Algunos autores (Ryan, 1981; Balcer y Brown, 1984a) han utilizado una serie de técnicas objetivas con el
propósito de inferir a partir de ellas la actividad de control realizada por el lector durante el proceso de
comprensión, evitando pedir al sujeto autoinfonnes y, con ello, paliando sus problemas asociados (fallos
de memoria, dificultades de expresión verbal y de acceso consciente a los procesos). Veamos en qué
consisten.
A) Observación libre del comportamiento del lector mientras lee
Se puede estudiar el control de la comprensión registrando el número de veces que el sujeto utiliza ayudas
tales como usar el diccionario, subrayar, tomar notas, etc. Además, conductas no verbales como los gestos
de confusión, etc, pueden indicar que el sujeto ha percibido un fallo de comprensión. También es útil
observar al niño cuando se le pide que siga la lectura con un lápiz -las pausas, las vueltas atrás, etc. indican
la presencia de determinados procesos- (Johnston, 1989).
Pero esta técnica tiene limitaciones: los datos obtenidos dependen de la fiabilidad de los registros
realizados y son muy dificiles de valorar, muchas actividades de control no se pueden observar
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directamente, etc. (Baker y Brown, 1 984a).
B) Análisis de los errores y autocorrecciones que se producen espontáneamente durante la lectura oral
Muy relacionada con los métodos anteriores, también esta es una medida realizada en directo, mientras el
sujeto lee en voz alta, que puede infonnarnos de cómo comprende el lector un texto. Se ha propuesto como
alternativa a las pruebas de detección de errores e infonne verbal para obtener información sobre las
estrategias de autoevaluación y autorregulación que emplea el sujeto durante la lectura (Bakery Brown,
1984a; (lamer, 1987a; Johnston, 1989).
Al utilizar esta técnica se considera que para comprender un texto el sujeto debe usar debidamente tres
sistemas de claves o señales (sintáctico, semántico, y grafo-fónico), y que los errores y las correcciones
muestran a qué tipo de señales está atendiendo cl sujeto mientras procesa el texto. Es decir, en función de
la naturaleza de los errores cometidos (teniendo en cuenta el uso de las claves mencionadas) se puede
observar cómo controlan los sujetos su propia comprensión e inferir el uso que hacen de los distintos
sistemas de claves (Johnston, 1989; Alonso Tapia y cols., 1992).
Aunque este procedimiento ha tenido gran influencia en la evaluación de la comprensión lectora, se le han
encontrado algunos problemas:
- En opinión de Johnston (1989) si se considera la comprensión lectora como el empleo sistemático de
sistemas de señales para captar el significado de un texto, este análisis será útil para medir ciertas
dimensiones de la comprensión lectora, pero será sólo el principio, pues existen otros muchos sistemas
potenciales de señales:
- El tipo de texto (narrativo, expositivo, etc.).
- Señales que indican las demandas de la tarea de lectura (social, personal, explícita, implícita).
- Señales que indican el área y profundidad del contenido (aquí es fundamental el conocimiento
previo).
Y esto dificulta determinar en función de estos errores el tipo de procesamiento que el lector está
realizando a distintos niveles.
- Para aceptar estas técnicas como medidas de la supervisión de la comprensión lectora, se debe asumir
que las exigencias de la lectura oral son similares a las de la lectura silenciosa, tal como hacen Goodman
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y Goodman (1977) y Beebe (1980). Pero aunque los dos procesos están relacionados, se diferencian en
algunos aspectos. Luego, si las demandas son distintas, es muy peligroso usar los resultados obtenidos en
la lectura oral para inferir los procesos de supervisión de la silenciosa ((lamer, 1987a).
- Las autocorrecciones no suelen ser muy frecuentes y aunque muchas veces los sujetos rectifican y
corrigen sus representaciones mentales mientras leen, no siempre lo hacen de fonna abierta u observable.
- El propio Goodman, ante el gran costo de tiempo que supone un análisis tan detallado, sugiere que su
taxonomía no se emplee como si fuera un test, sino más bien como un instrumento diagnóstico para la
investigación de algunos aspectos relevantes del proceso lector que proporciona un perfil general de los
puntos fuertes y débiles de la lectura del sujeto.
Pese a todos estos problemas, el estudio de las autocorrecciones es una fuente importante de infonnación
para el estudio de la metacognición durante la comprensión lectora.
C) Análisis del registro de los movimientos oculares durante la lectura
Se usa cada vez más como una medida del proceso que pennite inferir las estrategias que el lector usa
durante la lectura (McConkie y cols., 1979; Carpenter y Just, 1981; Johnston, 1989; Alonso Tapia y cols.,
1992). Se registran los movimientos del ojo a medida que avanza por el texto, prestando especial atención
a la localización de las fijaciones, su duración, la velocidad de los movimientos, la frecuencia y
características de las regresiones, etc. Esta infonnación, junto al análisis detallado de las características del
texto, permite inferir algunos de los procesos cognitivos subyacentes y las estrategias usadas por los sujetos
en detenninadas situaciones. Presenta el problema de que el equipo necesario para aplicarla es caro y por
lo general se encuentra confinado en laboratorios (Johnston, 1989).
D) Medida del tiempo real que conllevan detenninados procesos básicos
Los procesos básicos pueden ser diversos -identificación fisica de los estímulos, acceso léxico, verificación
de oraciones, construcción de modelos, etc.- (Schwartz, 1984; De Vega y cols., 1990; Alonso Tapia y
cols., 1992).
Aunque estas técnicas son muy prometedoras, presentan ciertos problemas generales:
- Su aplicación es complicada y su interpretación dificil (Alonso Tapia y cols., 1992).
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- No evalúan directamente la comprensión que alcanza el lector, con lo que no se puede asegurar que las
acciones que éste realiza durante la lectura den como resultado la comprensión del texto. Por ello, si
queremos interpretar adecuadamente los resultados que proporciona se debe combinar con medidas del
producto de la comprensión (Ryan, 1981: Baker y Brown, 1984a); necesidad tanto mayor cuanto más
compleja es la actividad de interés y menos observable directamente.
- Para usarlas se necesita, por lo general, un material muy costoso. Lo que las hace inviables fuera de los
contextos de investigación en los que habitualmente se utilizan (Alonso Tapia y cols., 1992).
4.2.9.- Batería SURCO (Evaluación de la supervisión y regulación de la comprensión)
A veces, junto a las pruebas de detección de errores se han incluido una serie de preguntas de alternativa
múltiple encaminadas a evaluar dos aspectos complementarios de las capacidades de autoevaluación: el
conocimiento de estrategias generales para regular la comprensión y el uso efectivo de estas estrategias.
Una prueba realizada en España que adopta esta metodología para evaluar los tres aspectos mencionados
es la batería SURCO (Alonso Tapia y cols., 1992), que se ha tipificado con 607 sujetos madrileños del
ciclo superior de E<IB, y cuyas características psicométricas muestran que los elementos son bastante
homogéneos y que su consistencia interna es bastante aceptable (0.75 en la prueba de conocimiento de
estrategias y 0.63 en la de comprensión basada en el uso de estrategias).
La bateria SURCO consta de tres pruebas que pasamos a exponer
A) Detección de fallos de comprensión
Esta prueba consta de dos partes. En la primera, se presentan 22 textos manipulados y en cada uno se le
pide al sujeto que si hay algo que no ha entendido lo exprese formulando una pregunta. Posteriormente,
se calcula la proporción de fallos detectados, dividiendo estos entre la suma de los fallos detectados y los
no detectados pero evidentes para el sujeto a partir de la prueba de comprensión que se describe más abajo.
B) Conocimiento de estrategias generales reguladoras a aplicar en situaciones especificas
Consta de 22 elementos de elección múltiple. Para cada uno de los textos se sugiere un fallo de
comprensión que podría haber tenido lugar o no. A continuación, se pregunta al sujeto cual de las
estrategias que siguen es la más adecuadapara resolver el fallo (la que permitirá con mayor probabilidad
remediarlo) produciendo al tiempo menor distorsión en el proceso lector, de acuerdo con las sugerencias
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de Collins y Smith (1982) y Sternberg y Powell (1983).
C) Prueba de comprensión basada en el uso de estrategias específicas
En esta prueba, basada en los mismos 22 textos que la prueba de conocimiento de estrategias, se hace a
los sujetos una pregunta específica sobre cada texto utilizando un formato de elección múltiple. Cada
pregunta ha sido diseñada de modo que sólo puede serrespondida si se utilizan las estrategias adecuadas
al problema de comprensión que se plantea. Por ejemplo, para evaluar el uso que el sujeto hace de las
pistas que ofrece el texto para deducir el significado de una palabra, se han utilizado términos que nunca
se usan en los textos escolares de los sujetos a los que va dirigida la prueba, por lo que no puede responder
a pregunta alguna sobre tales términos en base al conocimiento previo de los mismos. Cada una de las
preguntas que constituyen esta prueba se incluye inmediatamente después de la pregunta correspondiente
al mismo texto en laprueba de conocimientode estrategias, con el fin de evitar que el sujeto tenga que leer
dos veces el mismo texto.
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CAPÍTULO IV.- DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE DE LA COMPRENSIÓN LECTORA
Diferencias entre lectores de alta y baja capacidad de comprensión
Las características de los malos lectores son prácticamente idénticas a las de los lectores más jóvenes
(Oakhill y Garnham, 1988: Stanovich y cols., 1988). Por ello, los estudios sobre problemas de
comprensión suelen referirse a alumnos de distintas edades y de diferente nivel lector. La metodología de
trabajo más frecuentemente utilizada en estos estudios, es comparar la actuación de grupos de lectores con
alta y baja capacidad de comprensión en distintas tareas que, se cree, reflejan los componentes de la
comprensión de textos.
En este capítulo pretendemos analizar cuáles son las diferencias entre lectores de altay baja capacidad de
comprensión en los “procesos cognitivos de nivel inferior”, en los de “nivel superior”, en los “procesos
metacognitivos” y en “conocimientos previos”; y todo ello con vistas a determinar, por una parte, en que
medida estos elementos cognitivos y metacognitivos se relacionan con los niveles y dificultades de
comprensión de los alumnos y, por otra, para extraer implicaciones educativas sobre los conocimientos
y las estrategias que se deben evaluar y enseñar; de manera que nos puedan servir de base para plantear
hipótesis, desarrollar instrumentos de evaluación y un programa de instrucción encaminado a facilitar el
desarrollo de las capacidades necesarias para la comprensión lectora de textos narrativos, y cuya validez
someteremos a comprobación experimental.
Pero, como algunas de las diferencias que se han encontrado no están realmente relacionadas de forma
causal con las capacidades de comprensión lectora, siendo el nexo, en realidad, correlacional (Just y
Carpenter, 1987), antes de extraer implicaciones educativas se deben tener en cuenta, además, las
conclusiones de los estudios de instrucción, los cuales revisaremos en el próximo capitulo.
2.- Procesos cognitivos de nivel inferior
Son varios los autores que constatan diferencias entre los lectores ya en los procesos de nivel inferior
(Mitebelí, 1983; Perfetti, 1985; Just y Carpenter, 1987; Oakbill y (larnham, 1988; Muir y Bjorldund,
1990). Tales diferencias comienzan en el control de los movimientos oculares. Si ese control no es el
adecuado, la información visual disponible paralos niveles siguientes será de peor calidad. En este sentido,
los malos lectores tienden a realizar más regresiones, fijaciones de mayor duración, a extraer menos
información del texto durante una fijación y a combinar de forma menos eficaz lainformación procedente
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de varias fijaciones.
Puesto que la velocidad con la que se pronuncian palabras y pseudopalabras correlaciona
significativamente con la capacidad lectora, siendo inferior en los malos lectores, se supone que las
dificultades de éstos pueden darse también en el nivel de descodificación de las palabras.
Algo similar ocurre con el acceso al léxico: los mejores lectores suelen acceder antes al significado de las
palabras. y hacer uso de vias indirectas para localizar la entrada al léxico cuando las directas no son
suficientes. Estas diferencias pueden deberse tanto a las diferencias en el acceso en si mismo como a la
calidad de la información almacenada.
Otras investigaciones resaltan la importancia de la memoria en el proceso lector, aunque existe cierto
desacuerdo entre autores. .lust y Carpenter (1987, 1992) señalan la correlación existente entre capacidad
de la memoria de trabajo y comprensión, y piensan que esta superior capacidad de los buenos lectores
permitida almacenar un mayor número de proposiciones recientemente procesadas, aumentando la
posibilidad de integrar distintas partes del texto. Pero para otros autores (Bjorklund, 1987; Muir y
Bjorklund, 1990; Van der Meer, 1990) los malos lectores no muestran déficit general en la memoria de
trabajo, sino, más bien, en la capacidad funcional necesaria para la comprensión del texto (utilizan su
memoria de trabajo en menor medida que los buenos lectores).
Además, la mayor automatización de la descodifleación y el mejor acceso semántico de los buenos lectores
optimiza el uso de la memoria y la concentración de la atención, dejando libre una mayor capacidad para
la realización de otros procesos de nivel superior.
3.- Procesos cognitivos de nivel superior
Aunque no son muchos los estudios realizados, los datos tienden a indicar que también aquí persisten las
diferencias (Oakhill y Garnham, 1988). Al parecer estas pueden surgir de cualquier combinación de
procesos, ya que los sujetos que manifiestan una pobre actuación en uno de ellos, tienden a mostrar un
patrón similar en los demás (Justy Carpenter, 1987).
En primer lugar, los lectores de comprensión pobre son más lentos y menos precisos en la construcción
y combinación de proposiciones. Estos sujetos muestran gran tendencia a procesar cada una de las palabras
del texto por separado, lo que se debe a su menor sensibilidad y atención hacia las señales sintácticas y
semánticas que este aporta, por lo que no las utilizan para integrar el significado de las palabras aisladas.
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Por otro lado, parecen de fundamental importancia las diferencias en tres procesos superiores: en la
integración y sintesis de la información de diversas partes del texto, en la realización de inferencias y en
la interpretación y representación mental del texto. Veamos lo que se sabe de cada uno de ellos.
3.1.- Actividades de síntesis
Entre las distintas actividades necesarias para realizar una representación adecuada y sintética del
significado del texto, la sensibilidad hacia la importancia relativa de las distintas ideas que este contiene,
puede ser una primera causa de la aparición de problemas de comprensión (Oakhill y Garnham, 1988;
Gerrisbachery cols., 1990), pues esta capacidad suele ser deficiente en los sujetos más jóvenes y menos
expertos ((lamer y cols., 1986; Just y Carpenter, 1987), produciendo un pobre acceso a la infonnación
relevante previamente procesada.
La identificación del tema y de la idea principal del texto está muy relacionada con la capacidad anterior,
y es el origen, aun en mayor medida que aquella, de múltiples problemas de comprensión (Brown y cols.,
1984). Por ejemplo, el rendimiento de los sujetos menos expertos es similar al de los buenos lectores
cuando se pide un recuerdo inmediato y literal de lo leído, pero cuando se realizan preguntas sobre el tema
principal, las puntuaciones se diferencian claramente, pues los malos lectores no son capaces de valorar
adecuadamente la importancia de cada idea en el conjunto (Oalchill y Garnhamn, 1988).
Para Lehr (1988) las capacidades para identificar el tema y la idea principal de un texto dependen de la
exposición previa a la lectura, y del tema tratado por el texto, y suelen aparecer unidas a la capacidad de
resumir la información.
El resumen, como estrategia cognitiva (como veremos más adelante también tiene una función
metacognitiva), puede ser una forma excelente de sintetizar información para utilizarla posteriormente con
fines variados (Palincsar y Brown, 1984). El uso de esta estrategia implica decidir qué ideas son
importantes y cuáles son secundarias, identificar el tema y la idea principal del texto, y aplicar unas reglas
para reducir la infonnación y producir un texto más breve en forma oral o escrita ((lamer, 1987a y 1 987b).
También en la elaboración de resúmenes se encuentran diferencias evolutivas e individuales.
Brown y su equipo(Brown, Day y iones, 1983; Brown y Jones, 1983) son los responsables de la mayoria
de los experimentos llevados a cabo en este campo. Por ejemplo, Brown, Day y Jones (1983) realizaron
un estudio con el que pretendían evaluar cómo estudiantes de 50, 70, 2~ de Bachillerato y universitarios
utilizan en forma espontánea una serie de estrategias consideradas como “reglas básicas” para resumir o
abreviar los textos. Estas reglas se derivan de las tres macrorreglas propuestas por Kintsch y Van Dijk
(1978) y son las siguientes:
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1) Suprimir el material no necesario.
2) Suprimir la información redundante.
3) Sustituir una lista de items por un término supraordinal.
4) Descomponer un término supraordinal por un determinado número de acciones o items.
5) Seleccionar una oración temática para el texto, que refleje su tema e idea principal.
6) Inventar una oración temática cuando el texto no la da.
Los dos textos expositivos que los sujetos tenían que leer estaban construidos de tal forma que todos los
estudiantes podían aplicar estas seis reglas para resumirlos. El procedimiento de evaluación utilizado fue
bastante sencillo: los investigadores pidieron a los estudiantes que tras leer varias veces cada texto
escribieran un buen resumen de unas 60 palabras; postenormente analizaron estos resúmenes para
consignar las reglas que habían empleado.
De acuerdo con los resultados, las dos reglas de supresión fueron utilizadas eficazmente por todos los
sujetos. Las diferencias ente buenos y malos lectores y sujetos de distinta edad se observaron en la
aplicación de las reglas supraordinales (3 y 4) y en la de seleccionar una oración temática para el texto
(regla 5). La regla de inventar unaoración temática parece ser la más dificil: fue utilizadapor muy pocos
estudiantes y con una frecuencia muy baja, aunque los estudiantes universitarios la usaban con una
frecuencia levemente mayor (a pesar de ello los sujetos de 16-18 años la utilizaron sólo en la mitad de las
ocasiones).
También se halló que los peores lectores utilizaban, por lo general exclusivamente, lo que Brown, Day y
iones (1983) y Brown, Bransford. Ferrara, Campione (1983) denominan estrategia de “suprimir y copiar”.
Esta regla consta de varias fases: los sujetos, después de leer el texto, deciden si una parte del mismo debe
ser incluida en el resumen; si deciden que si, la copian literalmente sin preocuparse de que el resumen
posea un grado minimo de cohesión entre las distintas ideas elegidas.
Brown, Day y Jones (1983) dan una doble explicación a la diferente aplicación de las reglas de resumen:
se deberia, por una parte, a que cada una exige distinto grado de procesamiento y, por otra, a la novedad
que cada una de ellas representa respecto a la forma normal que tienen los sujetos de actuar en tareas
similares. Las primeras reglas, las de ‘suprimir”, son más fáciles de adquirir y de aplicar; en cambio, las
restantes, especialmente la de “invención”, son más dificiles de adquirir y requieren un procesamiento
superior: para la selección es indispensable valorar cl significado de cada oración en función del contenido
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global del texto; para la invención es necesario además añadir algo personal, fruto de la síntesis de la
información. Por otro lado, como la estrategia de “suprimir y copiar” es parcialmente adecuada, pues su
producto final presenta una forma similar a la del texto y más abreviada, las nuevas estrategias de resumen
que se deben aprender pueden resultar dificiles de asimilar en un principio.
En otro estudio, Winograd (1984) examinó el conocimiento que tenían estudiantes de 8” (buenosy malos
lectores) acerca de la estrategia de resumen, para lo cual utilizó la entrevista (cuestionario con preguntas
abiertas y de elección múltiple), y la relación entre este conocimiento y la utilización de las estrategias de
resumen (valoró los resúmenes que confeccionaban los estudiantes).
El análisis de las correlaciones indicó que existía mayor relación entre las opiniones de los buenos lectores
y las de ~osadultos, que entre las de buenos y malos lectores, y que el conocimiento de lo que implica
hacer un resumen estaba significativamente relacionado con la destreza para producirlos, lo que a su vez
influia en el nivel de comprensión de lo leído. Además, los malos lectores tenían dificultades para
identificar las ideas importantes de los diferentes textos expositivos que tuvieron que leer (incluyendo
dentro de ellas aquellas partes del texto de interés personal), y para integrar diferentes partes del texto en
unidades más amplias, y. por ello, para construir una representación interna del significado del texto.
En definitiva, todos estos datos apoyan la idea de que las dificultades de comprensión pueden estar
relacionadas, al menos parcialmente, con un déficit en el conocimiento y uso de las estrategias de síntesis.
3.2.- Realización de inferencias
Como ya hemos dicho, la realización de inferencias resulta imprescindible para la comprensión, la cual
suele requerir de forma continua: establecer relaciones no explícitas entre proposiciones, identificar los
antecedentes de expresiones anafóricas, concretarla información vaga, etc.
La realización de inferencias, como veremos, puede usarse tanto en forma cognitiva como metacognitiva.
En cuanto procedimiento cognitivo, existen abundantes datos que confinan que los lectores más
capacitados realizan mayor número de inferencias, resultando beneficiada su comprensión. Estos lectores
dedican a la construcción activa del significado mayor esfuerzo que los menos capaces y, como
consecuencia, comprenden mejor y contestan de forma más acertada tanto a preguntas sobre contenido
literal como sobre contenido inferido (Oakhill y Garnham, 1988).
En lo referente a la instanciación, la interpretación de cada palabra en el contexto en el que aparece,
tampoco lospeores lectores son capaces de seleccionar lainterpretación contextual más apropiada de cada
término. La causa, como ocurre con otros problemas, no parece radicar en la memoria del sujeto, sino
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posiblemente en su deficiente capacidad de razonamiento inferencial, factor de considerable importancia
para unaprofunda comprensión (Oakhill y Garnham. 1988).
3.3.- Interpretación y representación mental del significado del texto
Una consecuencia inevitable de las diferencias vistas hasta ahora, es la distinta representación mental que
del texto se hacen buenos y malos lectores.
Los lectores de baja capacidad se suelen esforzar, en cualquier situación, más en descifrar el texto que en
utilizar sus conocimientos sobre lo que leen o usar otras estrategias necesarias para la comprensión
(Pearson y Camperelí, 1985). Como resultado, la representación sobre el contenido del texto que
construyen es muy pobre. Dos de las principales características de estas representaciones son su excesiva
dependencia del texto -pues, independientemente del nivel lector, cuantas más dificultades encuentra el
lector más se basa su lectura en el texto- (Taylor, 1985) y su escaso grado de estructuración (Scardamalia
y Bereiter, 1984: Pearson y Camperelí, 1985; Gallini, 1989; Sánchez Miguel, 1989).
Para obtener datos sobre este tema se han utilizado varios procedimientos, pero los más usados han sido
el recuerdo libre y la reorganización de textos.
A partir de la revisión de gran número de estudios sobre recuerdo libre de textos, Pearson y Camperelí
(1985) extraen dos conclusiones: 1) los peores lectores se aprovechan de las señales del texto y recuerdan
más información exclusivamente si se les pide que recuerden su contenido de forma inmediata y literal,
2) sólo los buenos lectores organizan sus protocolos de recuerdo en función de la estructura presente en
el texto.
Por su parte Marton (1988) asegura que las diferencias en el recuerdo de buenos y malos lectores tienen
que ver tanto con el tipo de información que se recuerda como con su grado de organización. En el
recuerdo de los lectores más jóvenes o de peor capacidadabundan las interpretaciones de detalle y escasean
las macro-interpretaciones, y su recuerdo parece desestructurado y no refleja la organización del texto. Ello
podría deberse a que estos sujetos muestran significativamente menor cantidad de aquellas actividades
destinadas a la construcción de macroproposiciones: elaboración de conexiones entre proposiciones y
actividades de sintesis, realización de inferencias, actividades de control de la lectura, etc. (Seardamalia
y Bereiter, 1984 y 1987; Bereiter y cols.. 1988; Marton, 1988).
Otra de las tareas que más se han utilizado en este campo es la de reordenar fragmentos para elaborar un
texto con sentido. Los sujetos más jóvenes y menos competentes muestran menor eficacia y cometen más
errores en las tareas de dar coherencia a un texto, y de ordenar textos artificialmente desordenados; sólo
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los mejores lectores intentan integrarlos, imponiéndoles una estructura, añadiendo información omitida
y reordenando las oraciones (Scardamalia y Bereiter, 1984). La estrategia de los sujetos menos capaces
(colocación lineal, sin apenas revisiones, debido a su infrecuente utilización de la relectura) sugiere un
modelo dc procesamiento que procede elemento a elemento, basándose en aquellas características textuales
quepueden extraerse sin ningún tipo de análisis. Como consecuencia, estos lectores elaboran proposiciones
sobre el tema general del texto. “de qué trata”, pero la generación de macroproposiciones sobre “qué se
dice” de ese tema les resulta más dificil. La representación mental resultante está fonnada por nudos de
nivel superior que reflejan el tema, unidos directamente a proposiciones que representan los detalles,
omitiendo las proposiciones de nivel intennedio que servirían de unión entre ambas. Seardamalia y
Bereiter (1984 y 1987) encuentran semejanzas entre esta representación de “tema más detalles” y la
estrategia de “contar lo que sabes” (generación del contenido del texto serialmente. sin coordinación), con
la estrategia señalada por Brown, Bransford, Ferrara, y Campione (1983) de “suprimir y copiar”, aplicada
ahora no sólo a la elaboración de resúmenes sino también a la lectura en general y a la tarea de
reorganización de oraciones. En definitiva, al sujeto le resulta muy dificil comprender el texto como un
todo y reconstruir la situación o representación del mundo evocado por su contenido.
Estas diferencias en eí nivel de abstracción de las representaciones se extienden a otros campos como la
fisica, la geometría, el álgebra, las ciencias sociales, el ajedrez, la programación informática, la
formulación de problemas (Gallini, 1989) o la elaboración de textos (Bereiter y cols., 1988; Bigss, 1988).
4.- Procesos metacognitivos
Es aquí donde las diferencias entre buenos y malos lectores son más acentuadas.
Parte de los estudios realizados, cuyos sujetos generalmente poseen habilidades de descodificación
adecuadas (suelen ser alumnos de 30 o cursos supenores, con edades promedio al menos de 8 años), han
evaluado un sólo aspecto de la nietacognición, otros han intentado evaluar varios de ellos. Muchos han
utilizado sólo un instrumento de evaluación, pero algunos han usado varios. En todo caso, los datos
aportados por los diferentes estudios se han obtenido a partirde alguna de las técnicas de evaluación que
hemos descrito, siendo preciso, en cada caso, tener en cuenta sus limitaciones.
En este apartado nos vamos a centrar en aquellos estudios que examinan las capacidades metacognitivas
relacionadas con la lectura que poseen sujetos de diferentes capacidades de comprensión. Revisaremos
algunos de los estudios realizados sobre las “metas cognitivas”, el “conoc ento consciente del proceso
lector” y el “control de la comprensión (autoevaluación y autorregulación)”.
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4.1.- Metas cogninvas
Adaptar los esfuerzos a las demandas de la tarea es, para Brown y cols. (1986). el elemento básico para
conseguir una comprensión eficaz. También Wagner y Sternberg (1987) consideran la flexibilidad en la
lectura” (las variaciones introducidas en el proceso lector en función de las metas y de las caracteristicas
del texto> como la nota distintiva de los lectores más expertos.
Pero los lectores más jóvenes tiene problemas para comprender los distintos objetivos de la lectura, y para
modificar y ajustar sus estrategias en función de esas metas (Forres-Pressley y Waller, 1984; Brown y
cols., 1986; Freund y cols.. 1990). Esta dificultad aparece ya en un estudio de Forrest-Pressley y Waller
(1979). en el que pidieron a sujetos de distintas edades que leyesen varias historias, con alguno de estos
objetivos: divertirse. inventar un título, hacerse una idea general o estudiar. Después de cada historia los
sujetos contestaban preguntas de respuesta múltiple que evaluaban la comprensión. Los datos mostraron
que la capacidad de adaptar las estrategias de lectura a las exigencias concretas aumenta con la edad, y
correlaciona con la comprensión lectora general (sólo los sujetos mayores, de 60, mostraron mejor
comprensión cuando el objetivo era estudiar que cuando era obtener una visión general del texto).
La causa de los problemas de adaptación de las estrategias a las metas de la lectura puede estar en que esta
actividad requiere elaboradas fórmulas de control. La sensibilidad para delimitar y comparar lo que ya se
sabe con lo que se quiere saber, es una de las capacidades metacognitivas que más tardíamente se
desarrolla, tal vez porque exige la coordinación de múltiples formas de conocimiento. Para dedicar la
atención necesaria de acuerdo con las metas, el lector debe tener: a) información sobre lo que ha aprendido;
b) sobre las exigencias de la tarea; e) conocimiento sobre la importancia relativa de cada elemento del texto
y d) un dominio del suficiente número de estrategias para dar respuesta a los problemas que se plantean
(Brown y cols., 1986).
4.2.- Conocimiento metacognitivo sobre el proceso de lectura
Lo que ha motivado la realización de la mayoria de estos estudios, es el supuesto de que el conocimiento
consciente que el lector posee acerca del propósito de la lectura, y de las estrategias que influyen sobre el
rendimiento lector, puede estar relacionado con su nivel de comprensión.
Todos estos estudios son de tipo descriptivo. y hacen referencia a las diferencias en el conocimiento
consciente del proceso lector (evaluado a través de entrevistas o cuestionarios), entre sujetos de diferente
edad y/o diferente nivel de comprensión. incluyendo, muchos de ellos, análisis correlacionales
encaminados a establecer las relaciones entre dichos conocimientos y el empleo de las estrategias que
facilitan la comprensión (evaluado mediante medidas de actuación).
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El estudio de Myers y Paris (1978) fue el primer intento de evaluar el conocimiento metacognitivo del
proceso lector, y en especial en quémedida este conocimiento se modifica con la edad. Por ello utilizaron
dos grupos, 20 y 60, y analizaron las diferencias en las respuestas de cada uno de ellos a una entrevista
estructura (cuestionario con preguntas abiertas), que tenía en cuenta los tres grupos de variables del
conocimiento metacognitivo propuestos por Flavelí y Wellnian (1977), variables de la persona, de la tarea
y de la estrategia.
Respecto a los resultados, encontaron que los niños más pequeños (20) tenian un conocimiento
metacognitivo del proceso lector inferior que los mayores (6~), percibiendo la lectura más como una tarea
de descodificación que de comprensión. Myers y Paris finalizan su trabajo recomendando la instrucción
directa como el mejor medio para superar estas carencias.
Posteriormente otros autores, a pesar de que no siempre se han basado en el mismo modelo, han
encontrado resultados similares (Forrest-Pressley y WaIler. 1980, 1984; Byrd y Oholson, 1985; Erown y
cols., 1986).
En cuanto a los estudios en relación con el nivel de comprensión lectora, aunque todos los que hemos
revisado tenían un objetivo común, evaluar los conocimientos sobre el proceso de lectura de buenos y
malos lectores, algunos de ellos perseguían objetivos adicionales. Uno de estos objetivos era establecer
larelación existente entre la cantidad de conocimientos que poseen los diferentes grupos de lectores y otras
variables, como el nivel de comprensión que alcanzan (Paris y Jacobs, 1984; Byrd y Oholson, 1985), su
capacidad de autoevaluación (Garner y Kraus, 1981-1982; Forres-Pressley y Waller, 1984; Paris y Jacobs,
1984) o, incluso, su capacidad intelectual (Byrd y Gholson, 1985). Otros objetivos adicionales fueron:
evaluar el ajuste de las estrategias utilizadas a los objetivos de la lectura (Forres-Pressley y Waller, 1984)
y medir el uso de estrategias de autoevaluación (Garner y Kraus, 1981-1982). Los métodos de evaluación
y los resultados en relación a estos titinios objetivos adicionales se exponen en los apartados
correspondientes.
Los sujetos utilizados en estos estudios fueros escolares entre los 8 y los 14 años, y los métodos de
evaluación de cada una de las variables intervinientes fueron los siguientes:
- Los conocimientos sobre la lectura se evaluaron generalmente mediante la “entrevista individual”
(cuestionario confeccionado con preguntas abiertas sobre el propósito de la lectura, la importancia del
conocimiento previo y otras variables que en ella influyen, el uso de distintas estrategias según el objetivo
de latarea, el empleo de estrategias de planificación, autoevaluación y autorregulación, etc.).
- El nivel lector (en comprensión lectora) se evaluó en la mayoría de los estudios a través de pruebas
“tradicionales del producto” (cuestionarios confeccionados con preguntas de elección múltiple), aunque
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Paris y Jacobs (1984) utilizaron, además, el procedimiento “cloze”, y Byrd y Gholson (1985) usaron el
“análisis de errores cometidos en la lectura oral”.
- Byrd y Oholson (1985) utilizaron pruebas piagetianas para evaluar la capacidad intelectual o nivel de
operatividad.
En cuanto a los resultados obtenidos, los más importantes fueron que:
- Los buenos lectores saben que el propósito de la lectura es comprender, pero los malos no y, por ello,
se centran en la descodificación (Canney y Winograd, 1979; Garner y Kraus, 198 1-1982; Forres-Pressley
y Waller. 1984).
- Los conocimientos sobre el proceso de lectura (en todos sus aspectos) de los malos lectores son inferiores
a los de los buenos lectores (Paris y Myers, 1981; Garnery Kraus, 1981-1982; Forres-Pressley y Waller,
1984; Paris y Jacobs, 1984).
- Existe una relación significativa entre el conocimiento sobre el proceso lector y el nivel alcanzado en
comprensión lectora (Paris y Jacobs, 1984; Byrd y Oholson, 1985).
- Existe una correlación positiva entre el conocimiento de estrategias y las capacidades de autoevaluación
(Ganier y Kraus, 1981-1982; Paris y Jacobs, 1984).
- Existe una relación significativa entre el conocimiento del proceso lector y la capacidad intelectual (Byrd
y Gholson, 1985).
- Algunos malos lectores a pesar de poseer correctos conocimientos sobre el proceso de lectura no saben
cómo aplicarlos, aunque el entrenamiento, por ejemplo en autopreguntas, puede activar tales conocimientos
(Bransford y cols., 1985).
4.3.- Control de la comprensión
Aunque los procesos de control de la lectura no han sido muy estudiados, existen datos sobre algunos de
ellas. Por ejemplo, el resumen de textos además de utilizarse como estrategia cognitiva puede ser usado
como estrategia metacognitiva para controlar el proceso de comprensión. No ser capaz de elaborar un
resumen de lo que se acaba de leer puede servirle al lector como señal de que ha de poner en práctica
alguna de las estrategias para mejorar la comprensión (p. ej., reinspeccionar el texto o dedicar a su lectura
un tiempo adicional). También la autointerrogación puede utilizarse como estrategia de control (Brown
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y cols., 1986; Gamer, 1987a).
De los dos aspectos que componen el control metacognitivo, el de autoevaluación ha sido el más
investigado. Seguramente ello se debe a que con frecuencia se ha asumido que si el lector es capaz de
detectar un error lo será también de utilizar estrategias para corregirlo, lo que no siempre es cierto. Así,
para evaluar el componente de control se hanutilizado con frecuencia pruebas de detección de errores, que
sólo miden el aspecto de la autoevaluación, descuidando el componente de autorregulación (Baker y
Brown, 1984b; Báker, 1985a). Este problema de falta de distinción entre los componentes de evaluación
y regulación, dificulta la extracción de conclusiones acerca de la significación del proceso de control de
la comprensión lectora, pues en muchos casos se habla de procesos de control cuando sólo se debería
hablar de habilidades de evaluación. A la hora de revisar la investigación hemos tenido en cuenta este
problema.
4.3.1.- Autoevaluación de la comprensión
Los datos disponibles indican que los buenos lectores evalúan continuamente la forma en que se está
desarrollando el proceso de comprensión.
Algunos autores como Forres-Pressley y Waller (1984) han utilizado para medir la autoevaluación pruebas
en las que se solicitabanjuicios sobre la “sensación subjetivade comprensión’ (encontrando que los buenos
lectores son más conscientes del grado de comprensión real que alcanzan al leer), pero la mayoría de los
estudios que intentan evaluar este componente metacognitivo suelen utilizar textos preparados
(manipulados) para que el lector experimente dificultades, con el fm de que utilice uno o varios de los
criterios de autoevaluación ya mencionados (procedimiento de “detección de errores”).
También aquí deberemos tener en cuenta cienos problemas para no cometer errores en la interpretación
de los datos procedentes de la investigación. Uno de ellos es la falta de distinción entre ¡os diferentes
criterios de evaluación de la comprensión. Según Baker (1985a) la detección de distintos tipos de fallos
de comprensiónrequiere la aplicación de diferentes criterios de evaluación. Así, que el sujeto sea capaz
o no de identificar algún tipo de error presente en un texto no se puede tomar como evidencia de su
habilidad, o falta de habilidad, general para autoevaluar su comprensión, como frecuentemente se ha
hecho.
Por otra parte, como ya dijimos en el capítulo anterior, para diversos autores (Baker, 1985a; Garner,
1987a; iohnston, 1989; Alonso Tapia y cols., 1992: etc), la habilidad para detectar inconsistencias
interactúa con una serie de factores que posiblemente afectan a la facilidad de aplicación de los distintos
criterios. Recordemos estos factores:
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- La naturaleza de las instrucciones dadas a los sujetos. Cuando se les dice explícitamente que pueden
encontrar problemas y se les explica de qué tipos pueden ser estos, las inconsistencias son detectadas con
mayor facilidad (Markman, 1979; Wimmer, 1979; Markman y Gorin, 1981; Garnery Taylor, 1982; Baker,
1984a).
- Las exigencias o demandas de la tarea. Cuando son sencillas y explicitas y los textos no muy
complicados, incluso los niños de 5 ó 6 años son más conscientes de las inconsistencias (Winimer, 1979;
Ackerman, 1981 y 1982; Stein y Trabasso, 1982; Baker, 1984a).
- La notoriedad de la contradicción (Gamer y Anderson, 1981-82). Cuanto más evidentes sean los errores
mejor se detectarán, al no poder ser tratados con tolerancia (Alonso Tapia y cols., 1992).
- La distancia entre premisas contradictorias. El estudio de Walker y Meyer (1980), realizado con adultos,
y el de Johnson y Smith (1981), con estudiantes de 30 y 50, indican que la integración de proposiciones
ocurre espontáneamente durante la lectura cuando se encuentran en la misma oración o en oraciones
adyacentes, ya que son activadas simultáneamente en la memoria. Ahora bien, a medida que la distancia
entre ellas es mayor los lectores tienen mayor dificultad para integrar las proposiciones y, por las mismas
razones, para detectar ciertas inconsistencias (Markman, 1979; Garner y Kraus, 1981-82).
- La realización de inferencias durante la lectura. Como muestran los informes retrospectivos, muchos
lectores usan larealización de inferencias como una estrategia para resolver los problemas de comprensión
detectados (Baker, 1979; Winograd y Johnston, 1980), de manera que asignan interpretaciones alternativas
al texto y sienten que lo han comprendido.
Aunque, por razones de claridad expositiva, analizaremos el uso de cada uno de los criterios de
autoevaluación de la comprensión por separado, ello no significa que los lectores usen sólo un criterio
cuando evalúan su comprensión. Por el contrario, como veremos más adelante, suelen usar criterios
múltiples, varios a la vez.
A) Criterio léxico
La investigación en relación al uso de este criterio de evaluación ha arrojado datos contradictorios. En
algunos estudios parece que los niños no son muy hábiles usándolo (Miller e Isakson, 1978; Paris y Myers.
1981; Baker, 1984a), al igual que los adultos con aptitudes verbales bajas (Baker, 1984b). En otros parece
que los niños son capaces de comprobar si conocen o no el significado de las palabras desde edades muy
tempranas -incluso desde los 5 ó 6 años- (Flavelí y cols., 1981; Baker, 19Mb). Al parecer estas diferencias
se deben a las distintas demandas de las tareas utilizadas.
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En lo que sí se han mostrado consistentes los datos, es en que los lectores menos eficientes tienden a
percibir los problemas creados por palabras individuales como más perjudiciales para la comprensión que
otras inconsistencias, para cuya identificación hay que aplicar criterios sintácticos y semánticos ((lamer,
1981), y en que tienden a usar el criterio léxico en forma exclusiva aunque estén presentes errores de otros
tipos (Flavel! y cols., 1981; Baker, 1984a); lo que, según Baker (1985a), es uno de los principales factores
responsables de sus dificultades de comprensión. Por ejemplo, un lector inniaduro puede pensar que
comprende correctamente porque sabe lo que significan todas las palabras de un texto que, en realidad.
es incoherente.
B) Criterio sintáctico
Aunque este criterio de evaluación ha sido menos estudiado que el anterior (Baker, 1985a), existe
evidencia de que los malos lectores de 7 a 13 años tienen más dificultades en su uso que los buenos
lectores de su misma edad (Weber, 1970a y b; lsakson y Miller, 1976; Kavale y Schreiner, 1979; Beebe,
1980; Paris y Myers. 1981).
C) Criterios semánticos
Como dijimos, pueden distinguirse cinco tipos de criterios semánticos, cada uno de los cuales evalúa
distintas dimensiones semánticas: la cohesión proposicional, lacohesión estructural, la consistencia interna,
la consistencia externa y la claridad infonnativa (Baker, 1985a). Veamos que diferencias existen entre los
distintos grupos de lectores en cada uno de ellos.
Cl) Criterio de cohesión proposicional o local
En cuanto a si los lectores son conscientes o no de la dificultad de análisis de las referencias nominales y
pronominales, los resultados de la investigación muestran que los niños de 5 años tienden a seleccionar
el sujeto de la oración previa como referente, y no revisan la asignación aunquela infonnación siguiente
muestre que es incorrecta (Wykes, 1981), y que sucede lo mismo con los malos lectores incluso de
Bachillerato (Frederiksen, 1981). Sin embargo, los adultos y los buenos lectores suelen procesar
automáticamente los vínculos de cohesión, y son capaces de detectar los problemas de referencias
ambiguas y dc resolverlos mediante inferencias sin ser conscientes de ello (Bater, 1979), aunque si se les
pide que identifiquen el problema, son capaces de hacerlo conscientemente.
Los buenos lectores parecen usar también las conectivas lógicas como un criterio en el control de la
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comprensión (Baker, 1979; Markman, 1981), pero para los malos lectores carecen de importancia (Bridge
y Winograd. 1982).
C.2) Criterio de cohesión estructural o global
Algunos autores han estudiado como usan este criterio niños entre los 8 y los 12 años (Danner, 1976;
Owings y cols., 1980; Willians y cols., 1981). Los resultados indican que con el incremento en edad y en
habilidad lectora aumenta la sensibilidad hacia la infonnación que rompe la cohesión estructural o
coherencia del texto, que el uso efectivo de este criterio depende del grado de incoherencia que la oración
anómala origina en el texto, y que cuando se evalúa el proceso de control empleando medidas no verbales
(tiempo de lectura de oraciones anómalas, etc.), incluso los niños más pequeños generan signos internos
de falta de comprensión. Por otro lado, los lectores expertos suelen guiarse en mayor medida por la
macroestructura textual para decidir lo que deben recordar.
C.3) Criterio de consistencia externa
Bransford y cols. (1985) evaluaron la habilidad de niños de 10 años con problemas de aprendizaje para
activar su conocimiento previo (proceso imprescindible para el uso de este criterio). Al parecer estos
sujetos fracasan al usar el conocimiento necesario para comprender un texto, aun cuando se les ha
proporcionado previamente.
En otros estudios se ha evaluado la habilidad de niños entre 5 y 11 años para usar este criterio, encontrando
que estos sujetos no suelen evaluar espontáneamente la consistencia externa de los mensajes que reciben
(Pace, 1979; Markman y (brin, 1981; Baker, 1984a). Una posible explicación de este hecho es que los
alumnos más pequeños suponen que el autor del texto siempre tiene razón, y nunca cuestionan sus
afirmaciones. Además, muchos adultos tampoco adoptan espontáneamente este criterio de evaluación
(Tikhomirov y Klochko. 1981; Haker 1985b).
Parece existir, pues, una falta general de habilidad para la lectura critica. Sin embargo, como la facilidad
de aplicación de este criterio puede verse afectada por los factores que, según Báker (1985a), condicionan
la habilidad para detectar inconsistencias, otra serie de estudios han encontrado que la falta de
manifestación verbal de la presencia de estos problemas puede deberse al uso de estrategias compensatorias
(Baker, 1979; August y cols., 1984), o al empleo de un criterio diferente para evaluar la comprensión
(Baker, 1979; Markxnan, 1979; (lamer, 1981; Markman y (orn, 1981; Bakery Anderson, 1982; Baker,
1984b). Además, cuando se han empleado medidas directas del proceso, se ha observado autoevaluación
de la comprensión en ausencia de detección consciente de errores (Baker y Anderson, 1982; August y cols.,
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1984).
Por otro lado, cuando los sujetos reciben instrucción específica se muestran más capaces de usar este
criterio (Pace, 1980; Markman y Gorin, 1981; Baker. 1984a y 1984b), lo que sugiere que los niños pueden
beneficiarse de la instrucción explícita en la evaluación de la consistencia externa, llegando a convertirse
en un componente rutinario de su comportamiento lector.
C.4) Criterio de consistencia interna
Existen multitud de estudios sobre el uso de este criterio (Baker, 1979, 1984a, 1984b y 1985b; Markman,
1979; Wimmer, 1979; Garner, 1980 y 1981; Markman y (orn, 1981; Ackernian, 1981 y 1982; Garner
y Anderson 1981-82; (lamer y Kraus, 1981-82; Baker y Anderson, 1982; Garner y Taylor, 1982;
Glemberg. Wilkinson y Epstein, 1982; Stein y Trabasso, 1982; August y cols., 1984; Scardamalia y
Bereiter, 1984; LeFevre, 1988). Los principales resultados que se desprenden de estos estudios son que
todos los lectores tienen dificultades para detectar las contradicciones que aparecen en los textos, pero son
más acusadas cuanto menor es la edad y habilidad lectora del sujeto, y que esta no es una actividad
rutinaria en los adultos.
Por ejemplo, Glemberg y cols. (1982) pidieron a adultos que leyesen textos expositivos cortos que
contenían infonnaciones contradictorias, aplicándoles luego una escala de comprensibilidad. Encontraron
que incluso entre los estudiantes de Bachillerato y de Universidad existía un alto porcentaje de lectores que
juzgaban que los textos se comprendían bien, a la vez que eran incapaces de detectar el material
contradictorio. Esta “apariencia de comprensión” aparecía a pesar de que las condiciones experimentales
debian inhibir tal comportamiento (se instruyo a los estudiantes para que buscasen errores y. además, las
proposiciones contradictorias eran contiguas).
C.S) Criterio de claridad y cantidad de inforniación
Existen pocos estudios que se hayan ocupado de su uso en la lectura. La mayoría de los datos disponibles
proceden de investigaciones sobre el seguimiento de instrucciones orales. La estrategia de evaluación
utilizada en estos estudios ha consistido en dar a los sujetos instrucciones ambiguas o incompletas para
llevar acabo una tarea y analizar los índices verbales (y no verbales) de la detección del problema.
Ciertos autores (p. ej., Sodian, 1990) piensan que los sujetos menores de 7 años tienden a considerar claros
tanto los mensajes ambiguos como los que no lo son, lo que les incapacita para manipular deliberadamente
esta variable en su comunicación. Pero otros resultados indican que los adultos no suelen evaluar las
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instrucciones hasta que tienen que usarlas (Riesbeck, 1980). Por ello, no es raro que los niños digan que
han comprendido un mensaje ambiguo o incompleto (lronsmith y Wbitehurst, 1978; Karabenick y Miller,
1978; Patterson y Kister, 1981), y que no pidan información adicional (Cosgrave y Patterson, 1977;
Markman, 1977; Patterson y Kister, 1981), cuando no se les pide realmente que usen las instrucciones para
realizaruna tarea. En los estudios en que sí se ha hecho, se han encontado discrepancias en función de que
las pruebas de evaluación utilizadas hayan sido verbales o no. Esto ha ocurrido sobre todo con los niños
más pequeños -preescolar- (Patterson y cols., 1980; Flavelí y cols., 1981), que aunque no suelen expresar
verbalmente el problema. sí manifiestan algún tipo de confusión ante la información problemática (tardán
más en responder cuando los mensajes son inadecuados, se observan señales corporales de desconcierto:
expresiones faciales, movimientos del cuerpo o de los ojos, etc.). Así, la aparente incapacidad para usar
este criterio en los niños evaluados con pruebas verbales se debería a que en los niños pequeños, por sus
dificultades para la expresión verbal, no siempre hay correspondencia entre los indicios verbales y no
verbales.
Ciertas condiciones parecen facilitar que los niños, incluso de 4 ó 5 años, usen eficazmente este criterio:
el problema se identifica con mayor facilidad cuando los estímulos son poco complejos, las instrucciones
son claramente ambiguas o imposibles de seguir y la tarea implica objetivos y actividades familiares para
los sujetos (Patterson y cols., 1981; Real y FlaveIl, 1982; Revelle y cols., 1985).
Por último, algunos estudios muestran que existen diferencias en la aplicación de este criterio de
autoevaluación de la lectura en niños de distinta edad y diferente habilidad (Kotsanis y Patterson, 1980;
Augusty cols., 1984).
Por ejemplo, August y cols. (1984) pidieron a alumnos de 50, con diferente nivel lector, que leyesen
historias de varias páginas que se presentaban, página a página, en una pantalla de ordenador. Los autores
incluyeron errores no a nivel de palabra u oración sino de página: en algunas de las páginas de cada historia
se omitió unaparte del texto para que el relato resultase confuso. Se midió el tiempo invertido en la lectura
de las páginas con problemas, comparándolo con el invertido en páginas bien escritas, y el número de
retrocesos realizados. Los buenos lectores dedicaron más tiempo a la lectura de las páginas sin sentido,
detectaron mayor número de errores y los corrigieron más frecuentemente (muchos de los sujetos de ambos
grupos generaron inferencias para subsanar los errores encontrados). Muy pocos lectores, con
independencia de su nivel lector, retrocedieron para mejorar la comprensión.
D) Empleo de criterios múltiples de evaluación
Baker (1985a) señala que tanto la comprensión como su control son procesos multidimensionales, y que
ello debe tenerse en cuenta a la hora de evaluarlos. Así, no se puede concluir que un lector tiene problemas
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de autoevaluación de lacomprensión cuando sólo se ha comprobado que falla en el uso de un criterio, pues
es posible que no tenga problemas en el uso de los demás.
En el estudio del “uso espontaneo y simultaneo de varios criterios de evaluación” también se han utilizado
pruebas de detección de errores, pero en ellas se han incluido varios tipos de estos, y a los sujetos
normalmente no se les ha informado previamente de la clase de problemas que se podían encontrar.
Paris y Myers (1981) realizaron un estudio sobre el uso del criterio léxico (palabras sin sentido) y sintáctico
(oraciones desordenadas) en sujetos de 40 buenos y malos lectores. En las medidas de lectura oral ambos
grupos dudaron más al leer las oraciones desordenadas que las palabras sin sentido (lo que demuestra que
usaron más el criterio sintáctico que el léxico), y cuando se les pidió que las subrayaran los buenos lectores
subrayaron más palabras sin sentido y oraciones desordenadas que los malos lectores (lo que refleja
diferencias individuales). Es decir, parece que los niños, en especial los que tienen cierta edad y son buenos
lectores, emplean más el criterio sintáctico que el léxico; lo cual tiene sentido si consideramos que la
comprensión puede verse más afectada por un segmento de varias palabras, que es sintáctica y, por lo
tanto, semánticamente incorrecto, que por una simple palabra desconocida cuyo significado posiblemente
puede inferirse a partir del contexto.
No obstante, existe evidencia de que el criterio léxico puede ser empleado adecuadamente por los malos
lectores, en especial si se compara con el uso de los criterios semánticos (Flavelí y cols., 1981; Gamer,
1981; Baker, 1984a, 1984b), y de que, incluso, es el único criterio usado por muchos de ellos. Estos
resultados tienen sentido si tenemos en cuenta que la evaluación léxica requiere sólo considerar una palabra
aislada sin teneren cuenta el contexto, mientras que la evaluación de las dimensiones semánticas del texto
precisa de la integración de segmentos más amplios, y de la integración de la infonnación textual con el
conocimiento del lector.
Por último, parece que los niños tienden a cuestionarse más la verdad de las afinnaciones contenidas en
un texto que su consistencia lógica. en especial los más pequeños (Markman y (brin, 1981; Baker. 1984b).
Respecto a la dificultad relativa y orden de aparición de los distintos criterios, los datos disponibles son
aún escasos para extraer conclusiones definitivas, dada las variaciones en cuanto a criterios examinados,
demandas de la tarea y materiales empleados que presentan los pocos trabajos realizados sobre el empleo
espontaneo de criterios múltiples. Es posible demostrar que cualquier tipo de problema es más o menos
fácil de identificar que cualquier otro, pues dentro de una misma categoría podemos manipular la
información parahacer el error más o menos notorio. Mientras no contemos con algún procedimiento que
permita establecer comparaciones entre los distintos tipos de problemas las generalizaciones son
prematuras y arriesgadas. A pesar de ello, algunos autores, en base a los pocos datos con los que se cuenta,
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han postulado una secuencia de desarrollo de la toma de decisiones sobre lo adecuado de los mensajes
recibidos. Por ejemplo, Wagoner (1983) piensa que inicialmente el oyente o el lector supone que todos
los problemas de comprensión residen en él mismo y no en el texto. Una vez que llega a comprender que
los mensajes verbales y los textos pueden ser confusos, contrasta el contenido de los mismos con su
experiencia previa; en otras palabras, evalúa la veracidad de la información. Finalmente, el oyente o el
lector es capaz de evaluar ¡a consistencia interna del mensaje. Muchos de los sujetos de los estudios que
han sido expuestos, no habrían alcanzado el nivel en el que el sujeto puede aplicar el criterio de
consistencia interna espontáneamente, aunque los resultados descritos indican que pueden ser inducidos
a hacerlo.
En cuanto al ‘uso de criterios múltiples tras la instrucción’, existe amplia evidencia empírica de que los
niños mejoran sus habilidades de autoevaluación, siendo capaces de aplicarvarios criterios cuando leen
un mismo texto, si se les proporciona instrucciones adecuadas y práctica suficiente.
Haker (1984a) realizó un estudio que pone de manifiesto como los niños de diferentes edades pueden
evaluar eficazmente su comprensión utilizando múltiples criterios si reciben una instrucción adecuada. Los
sujetos fueron niños de 5, 7, 9 y 11 años a los que se instruyo en la detección de errores relacionados con
el uso de los criterios léxico, de consistencia externa y de consistencia interna. Aunque durante el período
de entrenamiento los sujetos mayores identificaron más problemas que los pequeños, y a pesar de que las
palabras sin sentido y la inconsistencia externa fueron detectadas con mayor frecuencia que los problemas
de consistencia interna, todos los sujetos mejoraron en el uso de estos criterios.
En un segundo estudio (Baker, 1 984b), sujetos de 40 y 6~ tenian que subrayar los problemas que
encontraban al leer textos expositivos, que incluían errores similares a los empleados en el estudio anterior,
y luego indicar en que consistía cada uno de ellos. A la mitad de los sujetos se les explico qué tipos de
problemas podían encontrar y a laotra mitad sólo se les dio información general. Los resultados mostraron
que los sujetos que recibieron instrucciones específicas mejoraban en la detección de errores, aplicando
más los criterios de consistencia externa e interna, y los que las recibieron generales no, aplicando más los
léxicos y de consistencia externa. Por otro lado, los más pequeños y los peores lectores nunca utilizaron
el criterio de consistencia interna y muchos de ellos sólo utilizaron el criterio léxico, identificando
problemas exclusivamente a nivel de las palabras aisladas.
Por su parte Baker y Zimlin (1989), diseñaron un estudio para medir la generalización del entrenamiento
en la aplicación de los distintos criterios de autoevaluación. Trabajaron con alumnos de 40, identificados
como lectores buenos o nonnales, a los que asignaron a alguno de los siguientes grupos:
- A un grupo se le instruyo en la utilización de criterios basados en la microestructura textual (criterio
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léxico de consistencia externa y de cohesión proposicional).
- Un segundo grupo fue entrenado en el uso de criterios basados en la macroestructura (cohesión etructural,
consistencia interna y claridad-cantidad de información).
- El tercer grupo sirvió de control y no recibió ninguna informacion.
Los dos grupos experimentales recibieron un entrenamiento similar: uno tras otro cada criterio se describía,
se modelaba con ejemplos su utilización, se animaba a los sujetos a que, individualmente, lo aplicaran por
si mismos, pidiéndoles explicaciones de su actuación y ofreciéndoles información sobre la misma.
Finalmente se les sugería que aplicasen simultáneamente más de un criterio de evaluacion.
Se midió la actuación de los sujetos durante, y tras, el entrenamiento, obteniendo los siguientes resultados:
ambos grupos se beneficiaron de forma similar de sus respectivos entrenamientos, los sujetos aplicaban
los criterios adecuados cuando habían recibido instrucción explicita para ello, y, además, los lectores
menos expertos aplicaron a textos sencillos los criterios entrenados de modo semejante a sus compañeros
de superior nivel lector. Sin embargo, a pesar de los resultados positivos del estudio, se constató un bajo
nivel de detección de problemas textuales en ambos niveles (54% en los grupos experimentales en el
postest).
Estos resultados muestran que la instrucción directa es fundamental, ya que la actuación respecto a los
criterios no entrenados fue muy inferior a la que se produjo en relación a los entrenados, lo que significa
que no se dio una generalización total del entrenamiento en ninguno de los dos grupos.
De todo ello se deduce que el entrenamiento en criterios basados en la microestructura es tan necesario
como el de los que se basan en la macroestructura, ya que la evaluación de ambos niveles es un
prerrequisito para la construcción de una representación coherente del texto y parecen ser relativamente
independientes.
Respecto a las implicaciones prácticas de estos resultados, Baker y Zimlin defienden que, puesto que los
textos escritos para niños presentan problemas correspondientes a todos los criterios señalados, los lectores
deben serconscientes de que pueden surgir problemas en la comprensión por diversas causas ajenas a sus
propias capacidades, y deben conocer la naturaleza de estas causas posibles. Así, dotar a los alumnos de
la capacidad para decidir por sí mismos si un texto tiene o no sentido, es un paso importante de cara al
aprendizaje y la comprensión autocontrolados. En la acción educativa encaminada a conseguir este
objetivo, se debe tener en cuenta que la instrucción será más efectiva si atiende a los dos niveles de
autoevaluación mencionados.
134
En relación con esto, algunos datos indican que si un lector no es capaz de detectar errores evidentes en
situaciones experimentales, es poco probable que busque y encuentre soluciones para muchos de los
problemas que aparecen en los textos utilizados habitualmente en educación (Horowitz, 1987). Armbruster
y Anderson (1981) señalan que muchos textos escolares requieren la realización de esfuerzos cognitivos
adicionales, para compensar la falta de coherencia y organización de la información que transmiten. Las
características de este tipo de textos “desconsiderados’ son: información insuficiente sobre conceptos
nuevos, teniendo en cuenta los conocimientos previos de los alumnos; presentación de información
irrelevante que puede distraer a los lectores; ausencia de defmiciones de conceptos dificiles y estructuras
textuales poco claras, con escasas “señales
En cuanto a las causas de las diferencias encontradas respecto a la autoevaluación, se han dado varias
explicaciones:
- Los lectores de menor capacidad no procesan el texto constructivamente (integrando las distintas
informaciones que proporciona el texto), lo que exige el uso de los criterios semánticos, sino palabra a
palabra u oración a oración, lo que sólo requiere el uso de los criterios léxico y sintáctico. Esta postura la
defienden los autores que han usado el método de “pensamiento en voz alta” para evaluar la detección de
problemas (p. ej., Scardamalia y Bereiter, 1984).
- Los lectores con bajas capacidades tienen dificultades para interpretar adecuadamente las señales internas
de falta de comprensión. Los autores que han usado medidas no verbales han encontrado discrepancias
entre el comportamiento del sujeto durante la lectura y el informe verbal posterior, lo que sugiere que al
menos ciertos criterios de evaluación son aplicados automáticamente, como componentes implícitos del
proceso de comprensión, sin que el lector pueda interpretarlos correctamente o localizar la fuente del
problema. Estos autores piensan que lo que determina que los problemas detectados se hagan conscientes
es el nivel evolutivo, pues la discrepancia entre los datos verbales y no verbales es más frecuente cuanto
más pequeños son los niños, sin que en ello influyan dificultades de expresión (Flavelí y cols., 1981;
Harris y cols., 1981; Tikhomirov y Klochko, 1981).
- Las dificultades de los lectores inexpertos se podrían explicar por una combinación de las dos
posibilidades anteriores (August, Flavelí y Clift, 1984).
- La causa de los problemas de los lectores de baja capacidad seria las dificultades que tiene estos sujetos
para representar la información de distintas panes del texto en la memoria. Según Vosniadou y cois.
(1988), los fracasos en la comprensión están relacionados frecuentemente con problemas en la
reestructuración de los conocimientos previos cuando resultan incompatibles con la información presentada
en el texto, pues cuando los niños leen algo inconsistente con sus propios conocimientos tienden a
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asimilarlo a las estructuras previas, lo que ocasiona equivocaciones y deformaciones del texto.
Independientemente de cual sea la causa, aun pendiente de ser aclarado por la investigación, las
consecuencias son igualmente negativas: el lector puede pensar que ha entendido cuando no es así, por lo
que es más dificil que ponga en marcha las estrategias necesarias para resolver el problema, viéndose
afectada la comprension.
4.3.2.- Autorregulación de la comprensión
Aunque pocos estudios tratan las estrategias compensatorias existen datos sobre algunas de ellas. Aquí
vamos a revisar las que se conocen mejor: la relectura, seguir leyendo para ver si se aclara el problema y
la formulación y revisión de hipótesis.
A) Relectura
Según Browny cols. (1986) laestrategia de relectura o reinspección del texto es la que con más frecuencia
utilizan los lectores cuando falla la comprensión. Quizá por ello es la que más atención ha recibido, aunque
los datos respecto a su conocimiento y uso por parte de los lectores inmaduros son conflictivos. Por una
parte, Baker y Anderson (1982) encontraron que los malos lectores universitarios no releen ante
informaciones inconsistentes, y (lamer y ¡<mus (1981-1982) hallaron que los malos lectores de 12-13 años
no mencionan esta estrategia como algo eficaz pararesolver fallos de comprensión. Pero, por otra, Pace
(1980) halló que incluso los niños de jardín de infancia saben que escuchar una historia por segunda vez
ayuda a responder preguntas que se han contestado incorrectamente en un principio, y Flavelí y cols.
(1981) que muchos alumnos de 20 y algunos de jardin de infancia rebobinan un mensaje cuando les resulta
dificil de comprender. La inconsistencia de los datos puede deberse, según Baker y Brown (19843», a las
diferencias en las situaciones en las que se ha evaluado esta estrategia.
Una serie de estudios realizados por (lamer, aportan evidencias más claras de cómo usan esta estrategia
niños entre los 10 y 14 años de diferente nivel lector.
En el primer experimento. (lamer y Reis (1981) examinaron las diferencias que se daban en función de
la edad y de la capacidad lectora en el uso espontaneo de la estrategia de reinspección del texto (mirar
hacia atrás y releer), estrategia que, a pesar de su utilidad, no todos los lectores poseen.
Los sujetos que participaron en este primer estudio eran estudiantes de 60, 70 y 80 con buena y mala
capacidad de comprensión. Durante la lectura de cada texto narrativo tenían que responder a preguntas
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sobre su contenido. Algunas de las preguntas, para ser respondidas correctamente, exigían remitirse al
párrafo que se acababa de leer, con lo que era posible que lainformación que transniitia se hubiese retenido
en la memoria, mientras que otras requerían que el lector reinspecconase los párrafos anteriores en
búsqueda de información muy detallada, que dificilmente podía ser recordada en el momento en que se
hacia la pregunta.
Los autores observaron los comportamientos verbales y no verbales de reconocimiento de la dificultad para
responder acada pregunta, y los intentos de remediar el problema volviendo hacia atrás. Tanto los buenos
como los malos lectores respondieron adecuadamente a las preguntas que no requerían releer el texto. Sin
embargo, se hallaron diferencias significativas en las preguntas que exigian la estrategia de relectura: sólo
los buenos lectores, de cualquier edad, mostraron signos de detección de fallos de comprensión; además,
los sujetos mayores, de W, de mejor nivel diferían de los más jóvenes y de los malos lectores en la
frecuencia con que utilizaban espontáneamente esta estrategia.
Del estudio, los autores concluyeron que los malos lectores no se dan cuenta de los problemas de
comprensión, ni utilizan la estrategia de volver hacia atrás con la misma frecuencia que los buenos lectores.
En el segundo estudio, (lamer, Wagoner y Smith (1983) trataron de replicar el primero, pero utilizaron un
procedimiento de evaluación diferente para conocer el uso de la estrategia de reinspección del texto.
Observaron el comportamiento de buenos y malos lectores de 60, a los que se habla pedido que actuasen
como tutores de niños más pequeños (de 40) que tenían que realizar una tarea similar ala anterior: debían
leer textos expositivos y responder a preguntas (tanto sobre el significado global como sobre detalles del
texto), para cuya respuesta necesitaban usar el conocimiento adquirido o lainformación contenida en el
texto. Los autores sostenían que si los tutores eran capaces de enseñar tal estrategia se debería al
conocimiento que tenían de ella y a su uso adecuado. Los resultados mostraron tres diferencias
significativas entre los tutores buenos y malos lectores: 1) en la frecuencia con que indujeron a los más
pequeños a releer el texto parapoder responder a las preguntas, 2) en el número de veces que los llevaron
hacia el segmento del texto que contenía información relevante para poder responder las preguntas, seguido
de una lecturade la parte adecuada, y 3) en la frecuencia con que se dieron cuenta de que sus compañeros
más pequeños comprendian o no.
Estos resultados indican que los buenos lectores tienen mayor conocimiento (son más conscientes) de la
utilidad de esta estrategia, y la usan de fonna más eficaz que los malos lectores (Brown, Armbruster y
Baker, 1986; (lamer, 1987a y 1987b).
(lamer, Mcready y Wagoner (1984) utilizaron el método de la entrevista junto con el de la “tutoría” para
evaluar el uso de la estrategia de relectura, y el orden en el que se adquieren sus componentes. En primer
lugar propusieron la siguiente secuencia de adquisición: 1) darse cuenta de que no se recuerda la
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información leída y de que se precisa, al menos, unarelectura indiferenciada; 2) saber que la información
necesaria se localiza en cierta parte del texto y que se debe explorar el material para localizar tal segmento;
3) saber que a veces la información que se necesita no está en el texto y, por consiguiente, la relectura es
inadecuada; y 4) ser capaz de manipular cl texto (p. ej., combinando ideas de varias oraciones o párrafos)
para la búsqueda de la información necesaria.
A continuación, pidieron a estudiantesde 50 (buenosy malos lectores) que, como tutores, ayudasen a niños
dos años más pequeños (30) a leer un texto y responder en forma detallada a preguntas sobre su contenido.
Como la estrategia que se quería evaluar era la relectura, alos tutores se les dijo que tenían que explicarla
lo mejor posible a los más pequeños, a quienes se les había dicho previamente, a su vez, que aparentasen
no conocer la estrategia para que el tutor se esforzase en explicarla.
La actuación de los tutores, tanto buenos como malos lectores, se ajustó a la secuencia de adquisición
mencionada. Sin embargo, se encontraron diferencias sustanciales en la proporción de sujetos de cada
grupo que había adquirido cada uno de los componentes: los lectores menos hábiles desplegaron menos
comportamientos que los más hábiles. Además, se encontró una relación positiva entrela enseñanza de la
estrategia (adecuado conocimiento y uso de la relectura) y el nivel de comprensión del tutor, resultados
que se corroboraron con los datos obtenidos a través de la entrevista. Asi, quedo claro que existe una
relación positiva entre el uso adecuado de la estrategia y el nivel de comprensión lectora, y que el orden
de adquisición propuesto es válido y se debe tener en cuenta en la enseñanza del uso de esta estrategia.
En conclusión, los resultados de estos tres estudios indican que existe una relación positiva entre el uso
eficaz de esta estrategia y el rendimiento lector, pues los lectores más competentes usan con mayor
frecuencia la relectura, son más capaces de distinguir cuando está indicada para resolver el fallo de
comprensión y cuando no, y tienen mayor habilidad para dirigir la atención al segmento del texto relevante
para resolver el problema y para manipular el texto.
B) Suspender el juicio y seguir leyendo esperando encontrar la información necesaria para resolver el
problema en los siguientes fragmentos del texto
Los datos procedentes de la investigación parecen indicar que el dominio de esta estrategia y la conciencia
de su utilidad son posteriores al conocimiento y dominio de la relectura, y suponen un gran avance en el
desarrollo de la autorregulación de la comprensión. Sin embargo, lo dicho no implica que esta sea una
estrategia mejor o más madura que larelectura, pues en algunas ocasiones es más apropiada una y en otras
la otra. En relación con esto, Baker y Brown (1984a) opinan que un buen supervisor es aquel que
selecciona la estrategia más adecuada en función de la situación.
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Di Vesta, Hayward y Orlando (1979) emplearon la técnica de completamiento de textos para explorar el
desarrollo de algunas estrategias de regulación de la comprensión. En una de las condiciones
experimentales, el párrafo que contenía la información necesaria para resolver el problema (completar el
texto) estaba antes que el que estaba incompleto, con lo que, para localizar la información contextual
relevante, había que volver atrás. En la otra estaba después, con lo que había que seguir adelante. Las
predicciones que los autores habian hecho, basándose en el supuesto de que existe un cambio evolutivo
desde la creencia de que el texto es inviolable hasta el reconocimiento de que los textos pueden contener
problemas, eran: a) que los lectores más jóvenes y menos competentes, que atribuyen los fallos de
comprensión a sus propias limitaciones, es probable que tiendan a resolver la tarea examinando la
interpretación que han dado al contexto previo, con lo que rendirían peor en la situación de contexto
siguiente; ti) que los buenos lectores, en cambio, entienden que es posible que el texto aun no haya
ofrecido toda la información necesaria para representarse el mensaje, y asi pueden adoptar una estrategia
de búsqueda de clarificación en el contexto siguiente, con lo que rendirían igual en ambas situaciones.
Estos autores realizaron dos estudios. En el primero los sujetos eran buenos y malos lectores de
Bachillerato, en el segundo de 6~, 70 y 30, Los resultados permitieron validar las hipótesis previas, pues
los lectores más jóvenes y menos competentes usaron menos eficazmente la estrategia de seguir adelante
en busca de información clarificadora.
En opinión de Baker y Brown (1 984a), dado que las demandas de una tarea de completamiento son
diferentes de las de una situación tipica de lectura, elfracaso en el empleo de esta estrategia es un resultado
que no puede extenderse a la lectura nonnal. Ante ello cabe hacer las mismas consideraciones que en el
apanado anterior.
C) Estrategias basadas en el conocimiento del lector (Realización y revisión de inferencias)
Muchos problemas de comprensión pueden ser resueltos utilizando estrategias basadas en el conocimiento
del lector, aunque, por su complejidad, no siempre son bien usadas, por ejemplo, el empleo de la inferencia
como estrategia de autorregulación requiere que el lector perciba elproblema, haga la inferencia relevante,
la marque como provisional, la mantenga en la memoria, la contraste con la información que va obteniendo
y la revise cuando sea necesario.
Por otro lado, estos procesos requieren hacer juicios sobre el grado en el que el contexto restringe la
interpretación y sobre lalegitimidad de las inferencias que se hacen (Markman, 1985). Si el contexto de
lectura es altamente informativo, indicando qué inferencias se pueden hacery cuáles no, el lector realiza
las inferencias automática e inconscientemente, al igual que otros procesos cognitivos. Pero si el nivel de
información que proporciona el contexto es bajo, aumenta la probabilidad de que el lector reconozca la
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existencia de un problema y que para resolverlo debe hacer conjeturas. Como no está claro cuando la
realización de una inferencia está justificada, pueden darse muchas diferencias evolutivas e individuales
en esosjuicios. Aunque estas diferencias se han estudiado poco, existen algunos datos sobre ellas.
August, Flavelí y Clift (1984) encontraron en sus estudios de detección de errores que los niños suelen
hacer inferencias para resolver problemas de comprensión. Pero, Wollman, Eylon y Lawson (1979)
hallaron que los niños más jóvenes tienden a hacer inferencias prematuras injustificadas, especialmente
con materiales dificiles; Wykes (1981) indicó, además, que no revisan estas inferencias aunque encuentren
información en contra de ellas; y Geofftey (1979 -tomado de Mateos, 1989-) encontró que los niños de
50 a diferencia de los deT, suelen juzgar que las inferencias que se han realizado injustificadamente están
justificadas.
Kimmel y MacUinitie (1984) encontraron que los malos lectores generan hipótesis para interpretar el
mensaje, pero no las evalúan ni modifican en función de la información siguiente.
Una clase panicular de inferencias son las que los buenos lectores realizan ante palabras nuevas. Sternberg
y Powell (1983) y Sternberg (1985) exponen como estos sujetos llegan al significado de palabras
desconocidas infiriéndolo a partir del contexto. Ante una palabra desconocida usan una serie de claves o
pistas contextuales, algunas de ellas externas a la palabra desconocida (espaciales, temporales, valorativas,
descripciones de propiedades fisicas, descripciones de propósitos, acciones o usos, causales, de pertenencia
a una clase y de equivalencia) y otras proporcionadas por el conjunto de morfemas que constituyen la
palabra (raíces o lexemas, prefijos y sufijos). Para estos autores las diferencias en la adquisición de
vocabulario apartir del contexto se deben a diferencias en la facilidad con que el sujeto utiliza esas claves
para inferir el significado de las palabras.
D) Uso de estrategias múltiples de autorregulación
Hare y Smith (1982) informan dedos estudios realizados con alumnos de 60 y 70 respectivamente, y cuyo
objetivo era evaluar laregulación de la comprensión de textos narrativos y expositivos.
Utilizaron el autoinfonne, en el primer estudio la entrevista retrospectivay en el segundo el pensamiento
en voz alta, para conocer lo que los sujetos dicen que hacen (estrategias producidas) y una lista de 5
estrategias (relectura, leer selectivamente, imaginar, cambiar el ritmo o velocidad de la lectura y asimilar
lo leido al conocimiento previo) para que los sujetos reconocieran, tras leer los diferentes textos, las que
habían utilizado (estrategias reconocidas).
Plantearon las mismas hipótesis y obtuvieron similares resultados en ambos estudios:
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1) La comprensión lectora, evaluada a través del recuerdo libre, está relacionada con el número de
estrategias producidas y reconocidas.
En el primer estudio sólo se aceptó esta hipótesis para la relación entre la comprensión lectora y el número
de estrategias “producidas” en textos expositivos. En el segundo estudio se encontró una correlación
negativa entre estas dos variables, tanto en textos narrativos como expositivos; resultados que atribuyen
los autores a la dificultad de los textos narrativos empleados, y al uso del pensamiento en voz alta como
método para evaluar las estrategias producidas. Luego, la entrevista retrospectiva fue un instrumento de
evaluación más eficaz que el pensamiento en voz alta.
En ambos estudios la relación entre la comprensión lectora y el número de estrategias “reconocidas” no
fue significativa, ni en los textos expositivos ni en los narrativos.
La relectura fue la estrategia producida y reconocida con mayor frecuencia en ambos tipos de textos,
seguida por la imaginación para los narrativos y la estrategia de cambio de ritmo de la lectura en los
expositivos. Además, los sujetos reconocieron muchas más estrategias que las que produjeron.
2) El número de estrategias producidas y reconocidas variará significativamente en función de si el texto
a leer es expositivo o narrativo.
Esta hipótesis se basa, según los autores, en los resultados de estudios anteriores donde los textos
expositivos, al ser más dificiles de leer, precisaron del uso o reconocimiento de un mayor número de
estrategias.
Aunque en opinión de los estudiantes los textos narrativos fueron más fáciles de leer y recordar, pues
contenían palabras más fáciles y los asociaban a temas que ya conocían, esta hipótesis también se rechazó,
pues ni la diferencia entre el número de estrategias producidas en diferentes textos ni la diferencia en el
número de estrategas reconocidas fueron significativas; aunque el grupo de buenos lectores utilizaron más
estrategias para comprender el texto expositivo.
5.- Conocimientos previos
Las diferencias en conocimiento entre buenos y malos lectores son tanto cuantitativas como cualitativas
y de ellas depende, al menos en parte, que se logre o no una correcta comprension.
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5.1.- Conocimiento sobre el contenido del texto
Cuando los lectores carecen de conocimiento previo sobre el tema del texto o fallan al usarlo,
experimentan dificultades en la comprensión. Schneider y cols. (1990), entre otros, sugieren que los
estudiantes con dificultades de aprendizaje no comprenden adecuadamente porque tienen una base de
conocimiento inadecuada, lo que les hace realizar un procesamiento del texto abajo-arriba. Así, como el
texto les resulta desconocido no pueden elaborar hipótesis sobre su contenido, viéndose perjudicados,
además, los procesos de control de la lectura. Sin embargo, los lectores que tienen estructuras de
conocimiento bien desarrolladas, no dependen tanto del texto y puedenrealizar un procesamiento más de
tipo arriba-abajo, ya que la base del conocimiento y sus expectativas guían la interpretación del texto. Estos
lectores son capaces de establecer hipótesis mientras leen y de revisarlas cuando no se confirman.
5.2.- Conocimiento estructural
(lamer y cols. (1986) creen que los buenos lectores o los demás edad demuestran mayores conocimientos
de las propiedades estructurales de los textos expositivos. Como consecuencia, muestran un mejor recuerdo
de textos bien organizados, relacionan entre sí los distintos temas del texto y captan la supra o
subordinación de ideas.
También Hinchley y Levy (1988) constataron que los mejores lectores, incluso de 30, mostraron mayor
sensibilidad a contradicciones en textos narrativos y a las distorsiones de su estructura organizativa; como
consecuencia, recordaron más información que los de nivel inferior. De aquí deducen que la sensibilidad
a la estructura textual puede utilizarse, desde edades tempranas, como instrumento diagnóstico y predictor
de futuras dificultades específicas en la comprension.
5.3.- Conocimiento del vocabulario
Como ya dijimos, existe una alta correlación entre el conocimiento del vocabulario y la comprensión
lectora. Así, se han encontrado importantes diferencias en el conocimiento del vocabulario entre buenos
y malos lectores: los lectores de alta capacidad reconocen mayor número de palabras, saben más cosas
sobre ellas, elaboran de ellas mejoresdefiniciones y analizan mejor el significado de palabras desconocidas
descomponiéndolas (Mitchell, 1983; Just y Carpenter, 1987; ilenkins y cols., 1989; Johnston, 1989). Estas
diferencias, como vimos, se han tratado de justificar mediante tres explicaciones diferentes: a) la
interpretación instrumental, en base a que los lectores de alta capacidad poseen un vocabulario más
extenso, postula que estos sujetos comprenden mejor porque les resultan familiares más palabras del texto
leído; b) según la hipótesis que interpreta las diferencias como aptitud verbal, el mejor conocimiento del
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significado de las palabras de los buenos lectores reflejaria que poseen mejores aptitudes verbales que los
malos, lo que les permitiría comprender mejor los textos; y c) según la hipótesis del conocimiento previo,
los lectores de alta capacidad poseerían un conocimiento previo más amplio y de mejor calidad que los
de baja, esto les pennitiria conocer el significado de más palabras y comprender mejor los textos que leen.
A partir de los datos disponibles en la actualidad es dificil extraer conclusiones sobre la validez de cada
una de estas explicaciones.
5.4.- Uso de conocimientos múltiples
Los lectores expertos poseen mayor cantidad y variedad de conocimientos (conocen más cosas, sus
conceptos son más ricos y están más interrelacionados). y este conocimiento posee un mayor grado de
estructuración u organización y funcionalidad -en cuanto a su disponibilidad, activación espontanea y uso,
guiándose el lector por él en mayor medida- (Van der Meer, 1990; Muir y Hjorklund, 1990).
Algunos autores (Bjorklund, 1987; Muir y Bjorklund, 1990; Van der Meer, 1990), partiendo del supuesto
de que la superior actuación de los buenos lectores es debida a que necesitan menor espacio mental y
energía para ejecutar los mismos procesos que los peores lectores, con lo que disponen de mayores
recursos parala actuación de operaciones cognitivas adicionales, piensan que si los conocimientos previos
son amplios y están bien organizados en el momento de la lectura se activan fácilmente y sin apenas
esfuerzo, lo que permite al sujeto mantener en la memoria más información o poner en marcha otros
procesos cognitivos.
Las características del conocñniento previo de los peores lectores contribuyen, a su vez, a su deficiente
capacidad para poner en marcha las estrategias necesarias (Van der Meer, 1990), a su baja aptitud para
generar expectativas sobre el texto (apenas las producen) y, junto a laya señalada dificultad para evaluar
la importancia relativa de las ideas contenidas en el texto, a que en la mayoría de las ocasiones no
identifiquen ningún tipo de estructura lógica ni jerárquica del texto, con las evidentes consecuencias
negativas sobre la comprensión y el recuerdo (Oakhill y Garnham, 1988).
A pesar de lo dicho, Bjorklund (1985 y 1987) y Hesselhorn (1990) aseguran que los conocimientos
previos, condición necesaria para la organización de la información, sólo es también condición suficiente
en preescolar y durante los primeros años de escolaridad; Arbuckle y cols. (1990) afirman que a partir de
cierta edad las diferencias en comprensión y recuerdo del texto no pueden explicarse exclusivamente por
la mayor o menor accesibilidad de los conocimientos; y Perfetti (1985) defiende que el inadecuado
conocimiento de la organización de los textos no explica totalmente los problemas de comprensión, ni
tampoco lo hace el inadecuado conocimiento del significado de las palabras pues, por ejemplo, muchos
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sujetos no entienden adecuadamente textos en los que sólo se utilizan palabras muy familiares para ellos
(Perfetrí, 1985), y alumnos con el mismo conocimiento de vocabulario muestran niveles de comprensión
muy distintos (Oakhill, 1983 y 1984).
A medida que la escolarización avanza deben tenerse en cuenta otras variables como, por ejemplo, los
elementos estratégicos de la activación de conocimientos. Según Bjorklund (1985) el paso de una
organización automática de los conocimientos a otra estratégica ocurre poco antes de la adolescencia, al
constatar los sujetos la insuficiencia de la organización espontánea. A similares conclusiones llega
Hasselhoni (1990) utilizando agrupamientos por categorías en recuerdo libre: a diferencia de los alumnos
de 20, los de 40 (9-10 años) fueron más conscientes de la utilidad de la organización como estrategia de
recuerdo y, como consecuencia, comenzaron a utilizarla.
6.- Origen de las diferencias encontradas
A partir de los datos expuestos en este capítulo se puede concluir que las dificultades de los lectores de
menor capacidad se manifiestan en: a) una pobre dedicación de recursos a la consecución de progresos
cognitivos durante la lectura; b) un conocimiento insuficiente del propósito de la lectura, de las variables
que le afectan y de las estrategias lectoras; y c) una baja habilidad para controlar el propio proceso de
comprensión en sus dos componentes (autoevaluación y autorregulación).
En cuanto al origen de las diferencias observadas, al parecer existen algunos factores previos a la
instrucción (experiencias prelectoras) que pueden influir en el desarrollo de las destrezas lectoras en
general, como el ambiente familiary escolar en el que va creciendo el niño (Brown y cols.. 1984; Just y
Carpenter, 1987; Lehr, 1988). Por ejemplo, ciertas interacciones madre-niño son las práctica ideal para las
futuras relaciones profesor-alumno, en la linea de la transferencia de responsabilidades y el fomento de
la iniciativa.
También se ha señalado que pueden deberse, tanto en el caso de los niños que empiezan a leer como en
el de los malos lectores de mayor edad, al menor número de experiencias en situaciones deliberadas de
aprendizaje (Brown y cols., 1986) y a las experiencias escolares, especialmente al tipo de instrucción que
reciben (Garner y Kraus, 1981-1982) y a la forma de actuación de sus profesores (Ailington, 1983;
Hiebert, 1983), en relación a la enseñanza y práctica de la lectura. La concepción, conocimientos, hábitos
y estrategias que adquieren los niños sobre la lectura está determinado, en gran medida, tanto por el tipo
de instrucción que reciben como por cuáles son los aspectos del proceso lector que refuerzan sus
profesores. Muchos programas de enseñanza de la lectura se basan fundamentalmente en la
descodificación, relegando a un segundo plano los aspectos comprensivos (Gamery Kraus, 198 1-1982).
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En el caso de los majos lectores de los cursos superiores de la enseñanza básica, con frecuencia sus
profesores se apoyan en actividades de lectura oral muy centradas aun nivel de palabras aisladas, y realizan
frecuentes interrupciones para corregir la exactitud en la pronunciación. Frente a ello, los profesores de
los buenos lectores suelen orientar a sus alumnos hacia las pistas del significado y a la práctica de la lectura
silenciosa (Allington, 1983; l-liebert, 1983). Así, el hecho de que los niños no posean conocimientos
conscientes sobre el proceso de lectura, no manifiesten una actividad estratégica y evalúen o regulen
espontáneamente su propia comprensión se debe, al menos en parte, a cómo son enseñados. Habitualmente
no se les induce a evaluar criticamente lo que leen y por ello aceptan el texto tal y como lo reciben.
Como hemos ido señalando, muchos autores han sugerido que la instrucción directa puede ser el mejor
medio para superar estas carencias (Myers y Paris, 1978; Bransford y cols., 198$).
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CAPÍTULO V.- INTERVENCIÓN PARA LA MEJORA DE LA COMPRENSIÓN LECTORA:
ESTUDIOS EXPERIMENTALES
Introducción
Por su gran repercusión sobre la comunicación y el aprendizaje, el lenguaje escrito ha sido, y es, uno de
los medios de transmisión de conocimientos más importantes que ha inventado y desarrollado el hombre.
Su posesión se considera esencial debido a su importancia en la educación y a su relevancia de cara al
comportamiento personal y social (Gil y Artola. 1 984b). Es decir, aprender a leer, y en concreto a
comprender lo que se lee (que seda su finalidad), es una tarea sumamente específica que, a su vez,
constituye la base de la mayor parte del aprendizaje posterior (la lectura debe convertirse en un instrumento
de aprendizaje, contribuyendo a que el individuo se convierta en un aprendiz activo e independiente), por
lo que podríamos caracterizar el aprendizaje de la lectura como genérico y básico (Mayor. Suengas y
González, 1993). Por ello, no es extraño que la preocupación por intentar mejorar la comprensión a partir
de textos surgiera casi pareja a la existencia de los mismos (García Madruga y cols., 1995).
Brown y cols. (1984) señalan dos tendencias en la enseñanza de la lectura que aun se dan con frecuencia
actualmente: la instrucción directa en descodificación y la enseñanza no sistemática de la comprensión.
La primera se centra sobre todo en la descodificación y es impartida en los primeros años de escolaridad.
Su objetivo, según Oakhill y Garnham (1988), es que el niño sea capaz de leer palabras en voz alta, aunque
además se le suponga una cierta fluidez en la lectura y un cierto grado de comprensión de lo leído.
Se han señalado algunos prerrequisitos para esta actividad: la destreza en el uso del lenguaje oral; el
desarrollo de las capacidades de segmentación y la adquisición de reglas para pasar de letras a sonidos (las
denominadas reglas de correspondencia grafema-fonema); la comprensión de ciertos conceptos del
lenguaje escrito (importancia de las formas de las letras; concepto de letra, palabra...; etc.); o la posibilidad
de pensar y hablar sobre el lenguaje. A pesar de ello, siguen existiendo algunos desfases entre la teoria y
la práctica de la enseñanza inicial de la lectura (p. ej., Pidgeon, 1984, señala dos: a) a menudo, los alinnnos
no dominan los procedimientos ni poseen los conocimientos previos que se suponen necesarios para la
adquisición de la lectura inicial y, sin embargo, en muy pocos casos se realiza un estudio de estos
conocimientos antes de iniciar el proceso de aprendizaje; b) el objetivo final a conseguir es, sobre todo,
que losniños lean, y no tanto que aprendan a leer), algunos de los cuales tienen especial relevancia también
para la instrucción posterior.
Hacia los 9-10 años, en muchos casos sin una instrucción específica y con una disminución progresiva de
la enseñanza de la lectura, se comienza a pedir alniño que utilice la lectura para aprender (Just y Carpenter.
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1987). Pero a estas edades encontramos muchos alumnos que, aunque dominan adecuadamente la fase de
descodificación. tienen dificultades para asimilar este uso de la lectura que la convierte en la forma de
adquisición de la gran mayoría de los conocimientos, al menos en la escuela. Estos son sujetos que
habiendo aprendido a leer, no son capaces de aprender leyendo, pues no entienden lo que leen en la medida
que cabría esperar (Oakhill y Garnham, 1988). Por supuesto. el problema es aun mayor si además existen
dificultades de descodificación y/o el sujeto sufre déficits cognitivos. De esta forma, las dificultades
académicas ocasionadas por problemas de lectura se extienden a casi todas las materias (Levin, 1986; Just
y Carpenter, 1987). Para evitar estos problemas, parece evidente la necesidad de incluir la comprensión
como uno de los contenidos fundamentales de la enseñanza de la lectura desde los primeros momentos,
de forma que a la vez que el niño avanza en la adquisición de los automatismos lectores, exista un progreso
similar en la comprensiónde textos. Así mismo, también será necesario proporcionar a aquellos que sufren
problemas de aprendizaje generalizados y/o déficits cognitivos. una reeducación que incida especial y
directamente sobre los procesos de comprensión lectora.
Mayer (1987) clasifica los tipos de intervención que se pueden llevar a cabo para mejorar la comprensión
de textos en dos categorías: a) basadas en el texto, que se refieren a las manipulaciones o alteraciones del
texto, y b) basadas en el sujeto. que se refieren a los cambios en las actividades del lector. Esta
clasificación, aunque no sigue un criterio de tipo psicológico, es clara y posee un sentido ecológico, al
responder a los dos grandes tipos de actuaciones que se pueden realizar en el ambiente escolar. Además,
a pesar de que no existe un modelo concluyente sobre todos los aspectos de la comprensión del discurso,
si es posible ofrecer explicaciones parciales sobre el funcionamiento de las distintos modalidades de
intervención que vamos a describir, gracias a que contamos con el marco explicativo que proporciona la
psicología cognitiva (García Madruga y cols., 1995). Por ello, a la hora de revisar las diversas formas de
intervención que se pueden llevar a cabo para incrementar la comprensión lectora, las agruparemos en dos
grandes apartados: la intervención sobre el texto y la intervención sobre el sujeto.
2.- La intervención sobre el texto
Nos vamos a ocupar en primer lugar de una serie de técnicas que se aplican directamente a la confección
y presentación del material escrito (manipulación de su organización, componentes y contenido; inclusión
de materiales de ayuda que lo acompañan; etc.> y que, sin ayuda de otro mediador entre sujeto y texto,
afectan al procesamiento de este último aumentando su comprensibilidad. Es decir, estas modificaciones,
aunque no realizadas “por” el lector, si son “para’ el lector, sobre todo para el menos capacitado (Oakhill
y Garnham, 1988).
Puesto que muchas características textuales influyen decisivamente en lo que se aprende y en la forma de
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aprender (Anderson y Armbruster. 1986» los textos educativos en sus distintas modalidades son un
instrumento esencial en la enseñanza (Glynn y cols.. 1986). aunque. a menudo, los libros de texto ofrecen
escasas y deficientes ayudas al procesamiento (Schallert y cols., 1988; Beck y cols.. 1989). Por todo esto,
el diseño de los textos ha sido, y es. un tema importante para muchos psicólogos de la educación. El
principio que subyace a esta orientación es el de que, como normalmente existen varias formas posibles
de comunicar una información, y para ello pueden utilizarse múltiples recursos, lo ideal sería que los
conocimientos sobre los procesos de comprensión lectora sirviesen de guía a los diseñadores de textos
(Glynn y cols.. 1986).
En lineas generales, eldesarrollo de las técnicas de intervención sobre el texto ha sido fruto principalmente
del esfuerzo convergente de dos tradiciones psicológicas. Por un lado, y desde posiciones teóricas muy
diversas, la psicologia educativa ha estudiado, desde la década de los 60, la repercusión de toda una gama
de procedimientos instruccionales (organizadores previos: Ausubel, l968y 1978 , Novak, 1977: objetivos
y preguntas: Rothkopf, 1970, Rothkopf y Kaplan, 1972; etc.). Sin embargo, ha sido una tradición más
reciente, centrada más en la memoria que en el aprendizaje, la que está dotando de un contexto teórico
general a las investigaciones en este campo. Nos referimos a los estudios de “memoria de prosa”, que
desde una perspectiva inequívocamente cognitiva (modelos interactivos) han sentado los presupuestos
básicos de este campo de estudio (Anderson y Annbruster, 1986; Ohíhausen y Roller, 1988; Schallert y
cols., 1988).
Actualmente, el diseño de textos se concibe como la elaboración consciente de los distintos elementos de
un texto y su conjunción de acuerdo con un esquema prefijado (Glynn y cols., 1986; Callee y Chambliss,
1987; Síatery Graves, 1989).
Para realizar esta tarea, cuyo objetivo es facilitar al lector el descubrimiento de las estructuras textuales
(lógicas y retóricas), y la conexión de la nueva información con los conocimientos que ya posee, existe
un gran número de recursos textuales que ayudan a seleccionar, organizar y presentar la información
(Mayer, 1985; Baumaun, 1986; Gamer. 1987a; Chambliss y Calfee. 1989). Estos procedimientos de
intervención sobre el texto se pueden clasificar, siguiendo un criterio no estrictamente psicológico, en tomo
a dos grandes grupos: técnicas de intervención sobre variables intrínsecas al texto y sobre variables
extrínsecas al mismo.
2.1.- Intervención sobre variables intrínsecas al texto (Ayudas intratextuales)
Existe una serie de recursos (como la modificación de la organización o secuencia general del discurso.
que afecta ala coherencia de la estructura textual; la simplificación léxica y sintáctica; el uso de conectivas,
señalizadores o fórmulas retóricas; etc.), cuyo origen es principalmente lapsicolingúistica y la psicología
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cognitiva. que intentan modificar directamente o bien la estructura o bien el contenido del texto, con el
objetivo de mejorar su organización lógica y evitar rupturas temáticas bruscas.
Estas ayudas tienen una importancia especial en lacomprensión y aprendizaje de textos educativos porque:
a) dichos textos suelen ser de carácter expositivo y sus estructuras retóricas resultan, por lo general, menos
familiares a los alumnos que los narrativos, lo que dificulta su comprensión (los datos experimentales
muestran que los textos narrativos se recuerdan casi el doble mejor que los textos expositivos); b) existe
menos acuerdo en la categorización de este tipo de textos que en el caso de las narraciones, y, al mismo
tiempo. las distintas estructuras retóricas expositivas suelen aparecer mezcladas en un mismo texto (Van
Díjk y Kintsch, 1983).
Puesto que en nuestro estudio de intervención pretendemos fomentar el desarrollo de los conocimientos
y procesos que penniten comprender textos narrativos, no nos ocuparemos del análisis de estas ayudas.
22.- Intervención sobre factores extrínsecos al texto (Ayudas extratextuales)
Las técnicas de este segundo grupo, de origen diverso, consisten en presentar ayudas que aunque no alteran
el texto se espera que influyan sobre su procesamiento (pretenden favorecer la captación de su
organización lógica y la construcción de una representación global adecuada sobre el mismo). Este es el
grupo más amplio y dentro de él resaltan ayudas como los objetivos, las preguntas, ¡os títulos, tos
resúmenes, los organizadores previos, los esquemas estructurales, las ilustraciones, etc. Seguidamente
analizaremos aquellos que pueden resultar útiles para nuestros objetivos.
2.2.1.- Títulos
Las investigaciones sobre el efecto de los titulos y otros indicios similares tienen su origen en el marco de
las teorías constructivistas de la memoria para prosa. El modelo experimental clásico de este tipo de
estudios consiste en la presentación previa o posterior a la lectura del texto de un titulo, más un grupo
control sin éste. En general, los resultados experimentales apoyan la eficacia de este tipo de ayudas sobre
la comprensión, tanto cuando el titulo aparece antes (Dooling y Laclunan, 1972; Bransford y Johnson,
1972, 1973; Dooling y Mullet. 1973; Barclay y cols., 1974; Bransford y McCarrell, 1975; Kozminsky,
1977; l3ritton y cols., 1980; Alba y cols., 1981; Schwartz y Flarumer, 1981; Sebastián 1983), como cuando
aparece después (Valle Arroyo, 1984). Tan sólo en el caso de que los textos utilizados no presenten ningún
tipo de ambigúedad, el titulo no resulta eficaz (Snavely, 1962; Landry, 1967).
La hipótesis más plausible sobre el funcionamiento de este tipo de ayuda, defiende que los títulos
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activarían previamente al inicio de la lectura los esquemas cognitivos de nivel superior necesarios para el
adecuado procesamiento del texto, proporcionando al sujeto un plan estratégico para la recuperación y
organización de sus conocimientos y la información contextual necesaria para la comprensión del texto
subsiguiente (Garcia Madrugay Martin Cordero, 1987; García Madruga y cols.. 1995). Por otro lado, los
títulos permiten al sujeto establecer un vinculo efectivo entre la información supraordenada y la
subordinada, pero sin esclarecer cómo las ideas supraordenadas del texto están relacionadas (Brooks y
cols., 1983).
2.2.2.- Ilustraciones
Es un recurso de indudable importancia que incluye mapas, diagramas, gráficos, dibujos, etc., cuya eficacia
depende de su legibilidad (Just y Carpenter. 1987) y que es especialmente útil con textos que contienen
información espacial o estructural (Oakhill y Garnham, 1988).
Ya Bransford y Johnson (1972 y 1973) demostraron que el uso de una ilustración, que proporcionaba al
lector el contexto no lingíxístico en el que debía interpretar el texto, antes de la lectura de un texto ambiguo
mejoraba significativamente la comprensión y el recuerdo de ese texto. En nuestro país Sebastián (1983)
ha obtenido resultados similares tanto cuando las condiciones eran idénticas a las del experimento anterior
como cuando eran distintas.
La razón fundamental de tal eficacia es que las ilustraciones proporcionan un marco en el que el texto
puede entenderse más fácilmente, favoreciendo la elaboración del texto (Oakhill y Garnham, 1988). Las
ilustraciones parecen proporcionar el conocimiento previo y el contexto necesarios para la comprensión
del texto, permitiendo al sujeto, por tanto, comenzar el procesamiento arriba-abajo a partir de la creación
de un escenario (Sanford y Garrod, 1981, 1982, 1984, 1989) o modelo situacional (Van Dijk y Kintsch,
1983). Como ya dijimos, la comprensión del texto supone la creación de estos escenarios o “modelos
mentales” (Johnson-Laird, 1983) de la situación, a partir de los cuales el sujeto resuelve los problemas de
la coherencia referencial y causal del texto, realiza las inferencias necesarias, “rellena” los valores ausentes
y predice y crea las expectativas adecuadas para el procesamiento posterior del texto.
En relación con las ilustraciones, iusty Carpenter(1987) y Glynn (1989) resaltan el papel que desempeñan
los buenos ejemplosy analogías, es decir, los materiales que poseen las características centrales de aquello
que pretenden ejemplificar, y consiguen relacionarlas con conocimientos que al sujeto le resultan
familiares.
Como los recursos que hemos citado en este apartado, más que fomentar el desarrollo de las estrategias
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necesarias para la comprensión de textos, favorecen la comprensión y aprendizaje del contenido de los
textos específicos a los que acompañan, es necesano enseñar al sujeto a construir una representación del
significado del texto, y a suplir los problemas y deficiencias que encuentre, mediante el uso de diversas
estrategias (Justy Carpenter. 1987: Sánchez Miguel. 1989: Novak. 1990). Sobre algunas de esas estrategias
trata el próximo apartado.
3.- La intervención sobre el sujeto (Enseñanza-aprendizaje de la lectura)
El segundo gran apartado de este capítulo se refiere a las técnicas de intervención sobre el sujeto. Estas
técnicas, que necesitan de la dirección y supervisión de una persona experta y actúan sobre el sujeto
modificando su forma de procesar el texto (Mayer, 1987), se relacionan fundamentalmente con la
adquisición de conocimientos y estrategias para la comprensión de textos.
En este sentido, la psicología evolutiva de orientación cognitiva ofrece actualmente un marco desde el que
es posible tratar de integrar, al menos parcialmente, aprendizaje y desarrollo. Cuatro son los mecanismos
básicos que proporciona este enfoque para articular su explicación sobre el desarrollo intelectual o
progresiva adquisición de habilidades cognitivas de alto nivel: la paulatina adquisición y flexibilización
de nuevas estrategias, el aumento y creciente organización del conocimiento en diferentes dominios, el
incremento en el conocimiento de las propias capacidades cognitivas y el control de dichas capacidades.
Desde esta perspectiva se subraya, además, el papel que la interacción entre conocimientos y estrategias
juega en la ejecución de las distintas tareas y el valor determinante de la escolarización para impulsar y
consolidar el desarrollo (García Madruga y cols., 1995).
Partiremos del supuesto de que el proceso de adquisición de las habilidades propias de la comprensión es
similar al patrón general de desarrollo intelectual, lo quenos permitirá: a) mantener el presupuesto de que
las habilidades y estrategias que posibilitan el adecuado procesamiento de un texto pueden ser enseñadas,
y b) destacar la interacción existente entre el dominio de conocimientos y las estrategias de procesamiento.
Así, en este apartado intentaremos definir qué entendemos nosotros por estrategia, revisaremos el papel
que su desarrollo e interacción con el conocimientojuegan en la comprensión del discurso, y analizaremos
algunos trabajos que ejemplifican como se ha intentado incrementar la capacidad del sujeto para el
procesanilento de textos. Esto nos permitirá, antes de describir el trabajo experimental realizado y después
de examinar el tema de los déflcits cognitivos. extraer conclusiones útiles para la confección del programa
de intervención cuya validez se pretende comprobar en esta investigación. Como veremos, nuestro
programa trata de incorporar buena parte de los elementos fundamentales que deben tenerse en cuenta para
una intervención global en la comprensión de textos.
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3.1.- Sobre el concepto de estrategia y su función en la lectura comprensiva
Aunque no es nuestra intención realizar una revisión en profundidad sobre el concepto de estrategia. nos
parece necesario: a) señalar su papel fundamental dentro de las teorías constructivistas sobre procesos
cognitivos complejos. y b) perfilar el concepto de estrategia en el que se basan la enorme cantidad de
investigaciones surgidas sobre intervención para la mejora del procesamiento del discurso.
A pesar de que todavia nos queda mucho por conocer sobre su naturaleza representacional y operativa, la
noción de estrategia, por su gran poder para explicar los procesos cognitivos en el ser humano y a pesar
de que a veces se le ha acusado de ser un término vago, es. actualmente, uno de los conceptos más
utilizados en la ciencia cognitiva y, en particular, en las teorías psicológicas sobre la comprensión del
discurso. Esto es así por su relación con la serialidad del pensamiento, con su control consciente y su
capacidad de autorregulación; en definitiva, con la posibilidad misma de la cognición. Por ello, cualquier
teoría que pretenda abordar los procesos cognitivos complejos tendrá que concederle un importante papel
como concepto con poder explicativo (García Madrugay cols., 1995).
El concepto de estrategia plantea graves problemas cuando hay que definirlo, o, simplemente, cuando se
intenta discernir el uso que los distintos autores hacen de él. Por ello, con frecuencia (p. ej., en recientes
propuestas curriculares del MEC, 1989), el concepto de ‘estrategia” se agrupa junto a otros (habilidad.
destreza, técnica, método, regla, etc.) bajo la denominación genérica de “procedimientos”, pues todos estos
conceptos son entidades mal definidas y poco diferenciadas (entre cada una de ellas existen semejanzas
y diferencias poco nítidas, con lo que resulta dificil establecer donde empiezan unas y acaban otras). Antes
de exponer en qué consiste la intervención sobre el sujeto. es necesario que intentemos aclarar en lo posible
cuál es la naturaleza de las estrategias.
Podemos considerar que un “procedimiento” es un conjunto de acciones ordenadas dirigidas a un fin (Colí,
1987). Pero esta definición es tan amplia que bajo ella caben cosas muy distintas: acciones automatizadas
(p. ej., la descodificación lectora), seguimiento de instrucciones (p. ej., preparar una receta de un libro de
cocina), desarrollo de planes o acciones guiadas por el pensamiento estratégico (realización de la forma
más efectivay económica de varias acciones complejas dirigidas a conseguir una meta), etc. (Solé, 1992).
Por ello, muchos autores (MEC, 1989; Nisbet y Shucksmith, 1990: Valls, 1990; Solé, 1992, etc.) coinciden
al reconocer que se puede establecer una jerarquía de procedimientos en función de su nivel de
generalidad, considerando que en un poío del continuo de los procedimientos encontramos los más
especificos (habilidades, técnicas, destrezas, etc.) cuya realización es automática -Nisbet y Shucksmith
(1990) los denominan “microestrategias” y consideran que son procesos ejecutivos ligados a tareas muy
concretas-, y en el otro los más generales (estrategias, pensamiento estratégico), que no sirven o funcionan
como “receta” encaminadas a ordenar la acción, pero si para su planificación previa y su control consciente
en función de criterios de eficacia (para lo que necesitamos representamos el problema que tratamos de
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solucionar y las condiciones necesarias y condicionantes presentes en cada momento) -Nisbet y Shucksmith
(1990) los denominan “macroesfrategias” y consideran que son capacidades cognitivas de alto nivel,
estrechamente relacionadas con todos los componentes de la metacognición, que permiten controlar y
regular la actuación inteligente-.
Así, las estrategias tendrian en común con los demás procedimientos su utilidad para regular la actividad,
en la medida en que su aplicación permite la utilización óptima (selección, evaluación, persistencia o
abandono) de una serie de acciones para llegar a conseguir la meta que nos proponemos. Pero también
poseerian ciertas características distintivas (que serán decisivas para determinar cuáles deben ser las metas
de la intervención en la comprensión de textos):
- No detallan ni prescriben totalmente el curso de la actividad. Que la estrategia implique una serie de
acciones orientadas a una meta no debe significar que la identifiquemos con una secuencia de acciones
concretas: la estrategia no es una representación detallada de la secuencia de acciones, sino más bien una
instrucción de carácterglobal necesaria para realizar las elecciones oportunas en el transcurso de la acción
-son sospechas intelectuales, aunque arriesgadas, acerca del camino más adecuado que hay que tomar-
(Valls, 1990).
- Aunque su aplicación correcta requerirá su contextualización para el problema de que se trate, son
independientes de un ámbito particular y pueden generalizarse.
- Implican autodirección (existe un objetivo y se es consciente de que ese objetivo existe y de que hay que
conseguirlo) y autocontrol, es decir, la evaluación y regulación del propio comportamiento en función de
los objetivos que lo guían y la posibilidad de imprimirle modificaciones cuando sea necesario (Valls,
1990). con la finalidad de hacer más efectivo el procesamiento de un texto, el aprendizaje, el pensamiento.
etc. (Mayor, 1993).
La aplicación de las estrategias puede concebirse como un proceso de comprobación de hipótesis, capaz
de decidir en cada momento (y dependiendo del tipo de texto, del nivel de desarrollo del individuo, de los
conocimientos previos que posea, de los objetivos que considera en ese momento más importantes): la
importancia relativa de cada estrategia o subestrategia con respecto a las otras y cuáles se deben aplicar.
Es decir, este proceso garantiza la optimización de los recursos disponibles y contribuye a hacer abordables
computacionalmente procesos cognitivos complejos como la comprensión del texto (García Madruga y
Luque, 1993; García Madruga y cols., 1995).
Las estrategias suelen ser, por tanto, conductas controladas, muchas veces conscientes, intencionales y
dirigidas a una meta (Van Dijk, 1977, 1980); aunque existen muchas actividades cognitivas que no parecen
tener este carácter consciente, controlado y ordenado, y que debemos considerar como procesos de carácter
153
estratégico. En particular, la comprensión lectora es una actividad automatizada por parte de los buenos
lectores, en la que actúan numerosas estrategias no conscientes.
Una vez concretado qué entendemos por estrategia, distinguiremos, siguiendo a Mayor (1993), entre
estrategias genéricas y especificas. Las primeras, cuyo número y clasificaciones han proliferado
extraordinariamente en los últimos años (Beltrán y cols., 1987), sirven para mejorar el rendimiento en
cualquier tipo de tarea y. por tanto, se aplican en general a toda la actividad cognitiva. Es decir, aunque
pueden ser utilizadas para comprender mejor los textos escritos, no son especificas de esta tarea.
Entre las segundas se encuentran las estrategias especificas de la comprensión de textos escritos, y en ellas
nos vamos a centrar principalmente, dado que su enseñanza produce mejores resultados sobre la
comprensión lectora que cuando se instruye en estrategias genéricas (verla revisión que sobre este tema
realiza Mateos, 1989).
Como ya hemos dicho, las teorías sobre la comprensión del discurso, al igual que otras muchas sobre
procesos cognitivos complejos, han dado gran importancia al concepto de estrategia. Entre ellas, una de
las más elaboradas es la de Van Dijk y Kintsch (1983), que a pesar de sus limitaciones (Van Dijk y
Kintsch, 1983; Meyer, 1985; De Vega y cols., 1990), ha conseguido ofrecer una perspectiva integrada y
coherente de los distintos procesos implicados en la comprensión y producción del discurso. El
presupuesto más importante de este modelo consiste en considerar el procesamiento del discurso como un
proceso necesariamente estratégico, dada lanaturaleza de los procesos que se dan cita en la comprensión
y producción del lenguaje: a) los seres humanos tenemos una memoria limitada, especialmente, una
capacidad de memoria a corto píazo limitada (Just y Carpenter, 1992); b) el hablante o lector no puede
procesar muchos tipos de información al mismo tiempo; c) la producción y comprensión de expresiones
es lineal, mientras que la mayor parte de las estructuras de reglas pertinentes para el procesamiento son
jerárquicas; d) la producción y comprensión del lenguaje requieren no sólo información lingúistica, sino
también información acerca del contexto, conocimientos de diversos tipos, intenciones, planes y metas,
etc.
El camino recorrido por estos autores coincide, a su vez, con el patrón de desarrollo de multitud de teorias
sobre distintos procesos cognitivos, incluidos los de comprensión. Por ello, se tiende a pensar que las
características de las estrategias específicas de comprensión son similares a las características generales
de las estrategias, de las que ya nos hemos ocupado.
El lector experto suele utilizar las estrategias de forma inconsciente pues mientras se va comprendiendo
se usan de forma automática. Sólo cuando encuentra algún obstáculo se abandona el estado de “piloto
automático” (Brown, 1980; Palincsar y Brown, 1984) y es entonces cuando resultan imprescindibles.
requiriendo que se dedique procesamiento y atención adicional. Llegamos asi a un “estado estratégico”
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caracterizado por la actuación consciente respecto al aprendizaje, la resolución de dudas y ambigúedades
y la comprensión. donde no sólo se es consciente de que se aprende. comprende o de los problemas que
surgen, sino que también: a) se es consciente de los objetivos que se persignen en cada momento; b) se
planifican y ponen en marcha acciones que permiten conseguirlos; c) simultáneamente nos mantenemos
alerta evaluando si realmente los estamos logrando; y d) podemos variar nuestra actuación cuando ello nos
parece necesario.
3.2.- ¿Desarrollo o aprendizaje de las estrategias de procesamiento del texto? (Por qué hay que enseñar
estrategias)
Como expusimos en el capitulo anteríor. existen diferencias importantes entre los sujetos de distintas
edades en sus capacidades para procesar textos -aunque estas diferencias pueden variar en función de la
familiaridad de los contenidos, de la accesibilidad del conocimiento previo relacionado con el tema del
texto y de la experiencia de los sujetos con los esquemas retóricos utilizados- (García Madruga y cols..
1995).
Garner (1 987a) ha descrito el patrón evolutivo de adquisición de las estrategias de comprensión lectora,
proponiendo las mismas tres fases que en la literatura se proponen para el desarrollo de las estrategias de
memoria: un periodo de no utilización de la estratega; un periodo de utilización poco flexible y no siempre
eficaz, en el que el sujeto, si bien posee la estrategia, parece poco sensible a las demandas de la tarea y no
la utiliza espontáneamente; y un tercer periodo de utilización flexible, eficaz y espontánea de la estrategia.
Pero, muchos estudiantes no consiguen desarrollar estas estrategas adecuadamente por si solos, pues son
muy complejas, y es necesario que el profesor intervenga directamente para intentar que las aprendan.
Puesto que las estrategias de lectura son procedimientos de alto nivel, que implican procesos cognitivos
y metacognitivos, no se puedenenseñar como recetas infalibles o procedimientos de ejecución automática.
Lo que caracteriza a la mentalidad estratégica es su capacidad para representar y analizar los problemas
y la flexibilidad para dar con soluciones. De ahi que al enseñar estrategias de comprensión lectora haya
que primar la adquisición y uso, por parte de los alumnos, de procedimientos que puedan transferirse a
situaciones de lectura múltiplesy variadas.
Con la enseñanza explícita y directa de estrategias de lectura se pretende lograr lectores autónomos capaces
de enfrentarse a cualquier tipo de texto (en las situaciones reales el alumno va a encontrarse con textos muy
variados y. a menudo, distintos a los usados en la instrucción), y capaces de aprender a partir de ellos.
Además, al abordar estos contenidos y al asegurar su aprendizaje significativo contribuimos al desarrollo
global de los alumnos, más allá de fomentar sus competencias como lectores. Esto es así porque estas
estrategias serían estrategas de elaboración y organización del conocimiento. Es decir, son necesarias para
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aprender a partir de lo que se lee, pero también a partir de lo que se escucha, se discute o debate. Así, su
enseñanza contribuye a dotar a los alumnos de los recursos necesarios para aprender a aprender (Pozo.
1990).
3.3.- Intervención para la mejora de las estrategias de comprensión lectora
En este apartado no sólo nos plantearemos “qué” enseñar, sino también “cómo” hacerlo eficazmente.
Corno parece apuntar la investigación, en la medida en que conozcamos en qué consiste el proceso de
comprensión lectora y cuáles son los determinantes de las diferencias que encontramos entre buenos y
malos lectores, podremos mejorar la comprensión lectora de nuestros alumnos.
Según Mayor, Suengas y González-Marqués (1993), ha sido habitual vincular la enseñanza y el aprendizaje
de la lectura a las diferentes concepciones sobre los mecanismos de aprendizaje (p. ej., Smith, Smith y
Brink, 1977), sobre los procesos cognitivos implicados en la lectura (p. ej., las diversas estrategias
instruccionales basadas en modelos cognitivos como el de Perfetti y Curtís, 1986), o a los diferentes
sistemas de evaluación (p. ej., las múltiples taxonomías sobre la comprensión lectora, como la de Barreft.
1972).
Por ello, a la hora de decidir qué estrategias vamos a enseñar y cómo vamos a hacerlo nos encontramos
con algunos problemas. En primer lugar, el énfasis histórico en la descodificación y la concepción de que
existen capacidades innatas de comprensión que se disparan ante condiciones apropiadas (se ha supuesto
que la comprensión es un proceso posterior al que debe llegar el niño de forma espontanea por el solo
hecho de descodificar, o que equivale al reconocimiento visual de las palabras más la comprensión del
lenguaje oral), ha conducido a que la comprensión lectora no fuese objeto de entrenamiento especifico y
a rechazar la instrucción directa en estrategias.
La práctica habitual (sugerida incluso hoy por algunos libros de texto), que se suponía que favorece el
desarrollo de las capacidades de comprensión, ha sido hacerpreguntas al alumno después de que ha leído
un texto, orientadas a evaluar si: a) reconoce cl significado literal del texto, b) su significado implícito, o
c) es capaz de valorar adecuadamente el mensaje transmitido. Tras responderlas, si la respuesta del niño
a cualquiera de ellas no es la correcta, se le infonna de cuál es la válida. Pero aunque las preguntas así
usadas pueden acentuar importantes aspectos de la comprensión, orientan hacia el contenido del material
y no hacia el proceso de razonamiento seguido para darle sentido. Este tipo de práctica no indica al sujeto
qué es lo que hay que hacer para comprender mejor, es decir, no contribuye a que el sujeto haga
conscientes las estrategias de procesamiento que está usando para procesar la información y comprender.
Por ello, se ha intentado complementar esta tarea con otras actividades en las que el alumno debe practicar
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individualmente ciertas destrezas o procedimientos (p. ej., poner titulo a un texto). Pero como no se le
explica ni enseña cómo y cuándo usarlos, ni cuál es su utilidad, el estudiante aprende a utilizar una rutina
sin comprender para qué le sirve (Alonso Tapia y cols., 1992).
Por otro lado, el uso de listados de estrategias tiene el peligro de convertir su enseñanza en un fin en sí
mismo, haciéndonos caer en la tentación de enseñarlas no como medios de comprensión, sino como
procedimientos de nivel inferior que detallarían y prescribirían el curso de la lectura (pero no se pretende
que los alumnos posean un amplio repertorio de estrategias, sino que sepan usar las adecuadas para
comprender). Además, existen discrepancias en su clasificación -en ocasiones se clasifican como
estrategias lo que en otras se hace como técnicas- (Palincsar y Brown, 1984; Monereo, 1990; Nisbet y
Shuckmith. 1990: Pozo, 1990).
En cuanto a la rehabitación, aun se sigue cometiendo el error que señalan Brown, Palincsar y Ar¡nbruster
(1984) de que al niño con problemas en lectura se le intenta ayudar reforzando exclusivamente su
adquisición de los automatismos lectores, olvidando el aspecto más importante, la comprensión, y cayendo
en la paradoja de que intentando rehabilitar, lo que estamos originando es un retraso cada vez mayor en
las habilidades de extraer significados de los textos, en principio ya alteradas.
Según Morles (1991), la larga búsqueda de procedimientos para desarrollar en el alumno habilidades de
comprensión lectora no tuvo éxito hasta que, a mediados de los 60, se tomó conciencia de que para
desarrollar adecuadamente estas habilidades era necesario concebir la lectura como una actividad cognitiva
de procesamiento de la infonnación, y se intentó entrenar a los estudiantes en el uso de estrategias
facilitadoras del procesamiento de la infonnación de los textos. Con ello, se consiguieron resultados
positivos, y se estableció que la comprensión puede ser más efectiva si la ejercitación incluye el uso de tres
tipos diferentes de estrategias que permiten: procesar lainformación, resolver problemas de procesamiento
y autorregular el procesamiento (Brown, 1982; Morles, 1986).
Este cambio de conceptualización es similar al que se ha producido respecto al aprendizaje en general.
Durante la ultima década el aprendizaje se ha concebido como una actividad compleja que además de
estrategias cognitivas incluye estrategas metacognitivas. Estas últimas facilitan que el alumno use de forma
consciente, deliberada, sistemática y oportima las estrategias necesarias para el éxito académico. También
desde esta perspectiva: a) se interpretan las deficiencias académicas como falta de desarrollo de habilidades
cognitivas, y falta de reflexión sobre las causas del éxito o de las dificultades (Ríos Cabrera, 1991); y b)
se ha mostrado la posibilidad de producir cambios en el patrón cognitivo del sujeto entrenándole en las
estrategias cognitivas que intervienen en los distintos procesos, y fomentando la toma de conciencia y
reflexión sobre su propia actuación (Feuerstein y col., 1980: Brown, Campione y Day. 1981; Steniberg,
1981; Nickerson, Perkins y Smith, 1985; Ruiz y Otaiza, 1987; Sternberg y Salter, 1987), lo que no sólo
produce un aprendizaje más efectivo, sino también cambios motivacionales -facilita que en el alumno se
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incremente la confianza en sí mismo y que este asuma un rol más activo y responsable frente a su
aprendizaje- (Brown. Campione y Day, 1981: Stemberg, 1981; Costa y Marzano, 1987; Amat, 1988).
Partiendo de los modelos cognitivistas-constructivistas que consideran la lectura como un proceso
interactivo, actualmente se tiende a consideran que aprender a leer implica no sólo el aprendizaje y
desarrollo de habilidades para el reconocimiento de palabras, sino también el de una serie de estrategias
que van a facilitar la combinación de la información proporcionada por el texto y la procedente de los
conocimientos del sujeto, de forma que éste pueda construir una representación aceptable del significado
de aquél (que representaría la comprensión alcanzada) y almacenaría en la memoria para su uso posterior
(Alonso Tapia y cols., 1992).
Según Mayor, Suengas y González (1993), desde esta perspectiva ha de considerarse al aprendiz como un
participante activo que elabora hipótesis, adquiere destrezas y no se Imita a recibir el conocimiento que
letraspasa elprofesor; dicho de otra manera, se tiene que aprender a leer más que enseñar a leer, la lectura
tiene que ser entendida como una actividad espontánea y libre del lector (automotivada). no como una
obligación escolar o social a la que hay que someterse. Además, hay que entender la lectura como un
proceso flexible y adaptativo (autorregulado): ha de adaptarse a la naturaleza y/o la mayor o menor
legibilidad del texto, a las condiciones del sujeto lector (necesidades, capacidad, propósitos) y a las
características de la situación.
Pero aunque se ha producido este gran cambio a nivel conceptual y teórico, no ha existido un progreso
similar a nivel aplicado, pues ello supone costosos cambios en el currículum y las estrategias didácticas.
en losmateriales instruccionales y en la evaluación de los aprendizajes (Ríos Cabrera, 1991). La revisión
que a continuación vamos a exponer, se realizó con la intención de que sirviera de guía para lograr los
cambios mencionados en nuestro estudio de intervención.
3.3.1.- Contenidos de la instrucción (Qué estrategias deben enseñarse)
Uno de losproblemas más comunes de la enseñanza es la gran cantidad de conocimientos de dominio que
contienen los programas académicos, y, por consiguiente, el escaso tiempo del que disponen los docentes
para llevar a cabo algún tipo de intervención dirígda a mejorar las habilidades generales de los alumnos.
La Psicología Cognitiva. sin embargo, ha contribuido a poner de manifiesto la importancia que dichas
habilidades poseen para la eficaz transmisión de conocimientos, y las especiales demandas cognitivas que
requieren los aprendizajes de esta naturaleza (García Madruga y cols., 1995). En este sentido, y a este
nivel, nos parece oportuno reflejar las conclusiones al respecto de Baiunann (1990), quien defiende que
lo que los profesores enseñan directamente, los alumnos lo aprenden; lo que no se les enseña, no lo
aprenden.
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Como se puede suponer tras todo lo expuesto, para escoger en la enseñanza las estrategias de lectura más
adecuadas será necesario reflexionar sobre qué es lo que estas deben posibilitar.
Existe bastante coincidencia entre autores (Palincsar y Brown. 1984: Brown. Armbruster y Baker, 1986;
Cooper. 1990: Orasanu. 1986: Gamer. 1987a: Moiles, 1991; Alonso Tapia y cols., 1992; Solé, 1992;
Mayor. Suengas y González-Marqués, 1993) al considerar que para desarrollar la capacidad de
comprensión lectora de los alumnos, el docente debería ejercitarles en el uso de estrategias que le permitan:
- Establecer los propósitos u objetivos implícitos y explícitos de la lectura o, lo que es igual, tomar
consciencia de para qué se va a leer. (Según Palincsar y Brown. 1984, este tipo de estrategias deberían
plantearle al lector una serie de cuestiones cuya respuesta es necesaria para comprender lo que se lee: ¿Qué
tengo que leer?, ¿Por qué/para qué tengo que leerlo?, etc. Según Solé, 1992. su uso es fundamental
previamente a la lectura y durante ella).
- Comprender la propia ubicación (motivación, disponibilidad, etc.) ante la lectura en función del contexto
y la toma de conciencia de las características del texto.
- La planificación de la tarea general de lectura, lo que implica aprender a identificar qué es lo que se
necesita hacer o conocer para lograr los objetivos establecidos en función de la propia ubicación.
- Recuperar y usar el conocimiento previo relevante: sobre el tema del texto, sobre las estructuras textuales,
sobre estrategias, etc. (Estas estrategias deben plantear al lector cuestiones como: ¿Qué sé yo acerca del
contenido del texto y de contenidos afines que me pueda ser útil?, ¿Qué otras cosas sé que puedan
ayudarme: acerca del género. del tipo de texto...?, etc. Su uso es especialmente importante antes de iniciar
la lectura y durante ella).
- Procesar y comprender la información explícita del texto.
- Dirigir la atención a lo que resulta fundamental en detrimento de lo que pueda parecer trivial en función
de los propósitos de lectura, recapitular el contenido, resumirlo y extender el conocimiento que mediante
la lectura se ha obtenido. Entre estas estrategias las encaminadas a la construcción de la macroestructura
poseen especial importancia. (El tipo de cuestiones que deben plantear: ¿Cuál es la información esencial
que el texto proporciona y que necesito para lograr mi objetivo de lectura?, ¿Qué informaciones puedo
considerar poco relevantes por su redundancia, por ser de detalle, por ser poco pertinentes para el propósito
que persigo?, etc. Son especialmente útiles durante la lectura y después de ella).
- La elaboración y comprobación de hipótesis e inferencias de distinto tipo (sobre el significado de
palabras. oraciones y fragmentos del texto; predicciones, interpretaciones y conclusiones: etc.), utilizando
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las claves que proporcionan el texto y el conocimiento previo. (Palincsar y Brown, 1984, defienden que
el tipo de preguntas que el uso de estas estrategias debe estimular sería similar a estas: ¿Cómo acabará esta
novela?. ¿Cuál podría ser, tentativamente. el significado de esta palabra que me resulta desconocida?, ¿Qué
le puede ocurrir a este personaje?, etc. Son especialmente importantes durante la lectura).
- La flexibilización y control del propio procesamiento, que permitirá: a) usar las estrategias anteriores,
y otras (p. ej., las que permiten identificar las distintas estructuras textuales), de la forma más adecuada
para optimizar el proceso de comprensión, b) la revisión de este proceso y c) tomar decisiones sobre el
cambio de la propia actuación cuando sea necesario en función de los objetivos que se persiguen. Es decir,
las estrategias metacognitivas deben ayudar al lector a autorregularse, a escoger los caminos más adecuados
para comprender o caminos alternativos cuando se encuentre con problemas en la lectura (cuestiones que
deben plantear al lector: ¿Tiene sentido este texto?, ¿Presentan coherencia las ideas que en él se expresan?,
¿Discrepa de lo que yo pienso, aunque sigue una estructura argumental lógica?, ¿Qué dificultad plantea?,
etc. Son especialmente útiles durante la lectura).
Aunque esta distinción es artificial, pues las estrategias aparecen integradas en el curso de la lectura, nos
pennite enfatizar que: laenseñanza de la lecturapuede y debe tener lugar en todas sus fases (antes, durante
y después), y restringir la actuación del profesor a una de ellas es adoptar una visión limitada de la lectura
y de lo que puede hacerse para ayudar alos niños adominarla; y que no existe contradicción entre defender
la enseñanza de estrategias de lectura y la concepción de un lector activo, que construye sus propios
significados y que es capaz de usarlos de forma competente y autónoma.
De esta forma, podemos dejar en las manos de cada lector los instrumentos adecuados para que nunca
acabe de aprender a leer, que es justamente el objetivo adecuado de todo programa serio de enseñanza de
la lectura. El niño, así, no se encontrará forzado a leer, ni huirá del libro, sino que encontrará en lalectura
satisfacción y un medio poderoso para su propio desarrollo y su propia inserción en la sociedad y en el
inundo que le ha tocado vivir (Mayor. Suengas y González-Marqués, 1993).
3.3.2.- Métodos, procedimientos o modelos de instrucción (Cómo podemos enseñar las estrategias de
comprensión)
Al mismo tiempo que se ha investigado sobre los objetivos de intervención más adecuados, se ha intentado
esclarecer cuáles podrían ser los métodos más eficaces para alcanzarlos. Así, se ha comprobado la
ineficacia del método clásico ya expuesto (lectura de un texto seguido de preguntas sobre él y
complementado por la práctica individual en destrezas específicas aplicadas en solitario), y se ha
descubierto que la eficacia en el entrenamientoestá estrechamente ligada al tipo de situación de aprendizaje
que se plantee.
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En este sentido, actualmente se tiende a considerar que el enfoque general que se debe adoptar en la
enseñanza de las estrategias de comprensión lectora, es el de la concepción constructivista del aprendizaje
escolar y de la enseñanza (Colí, 1990; Solé, 1992), que concibe la instrucción como una ayuda que se le
proporciona al alumno para que pueda construir sus aprendizajes. Es una ayuda, porque nadie puede
suplantar al niño en esa tarea; pero es insustituible, pues sin ella es muy dudoso que pueda dominar los
contenidos de la enseñanza y lograr los objetivos que la presiden.
Con el propósito de perfilar cuáles son las características que debe cumplir toda intervención eficaz, vamos
a describir brevemente algunos modelos de intervención que reúnen, a nuestro juicio. los elementos más
sobresalientes de un enfoque cognitivo para la enseñanza de estrategias en la comprensión del discurso,
habiendo demostrado, además, ser los más efectivos.
A) Teoría de Vygotsky sobre la influencia del medio social en el desarrollo cognitivo
Gran número de programas de intervención, tanto en comprensión lectora como en otros ámbitos. se
apoyan en el principio básico de que el origen y desarrollo de las funciones psicológicas superiores es en
gran medida social, es decir, implica la internalización de actividades cognitivas experimentadas,
originalmente, en situaciones sociales (Glaser, 1990).
El estudio de los efectos del contexto social en el desarrollo cognitivo individual está influenciado,
principalmente, por los trabajos de Piaget y Vygotsky (Forman y Cazden, 1985; Wertsch, 1985; Wood,
1989; Glaser, 1990). Aunque hay ciertas similitudes entre las teorías de ambos autores (relación dialéctica
entre individuo y sociedad, consideración del niño como sujeto activo de] desarrollo, etc.), también existen
profundas diferencias (Bruner y Bornstein, 1989; Tudge y Rogoff, 1989): a) mientras que Piaget no
considera esenciales las influencias sociales, Vygotsky asegura que el desarrollo del individuo no se
entiende sinhacer referencia a su medio social; b) mientras que para Piaget la interacción entre sujetos de
la misma edad y con similar nivel de conocimientos es preferible a la del niño con el adulto, Vygotsky
valora ante todo las relaciones del niño con sus compañeros más capacitados y con el adulto; y c) mientras
en lateoría de Piaget se asume que el niño sólo puede aprender cosas que son congruentes con sus niveles
de desarrollo ya establecidos (el desarrollo precede, permite y limita el aprendizaje), la posición de
Vygotsky es diferente, señalando que el aprendizaje predice y permite el desarrollo. Esta afinnación se
basa en la observación de lo que el niño puede realizar en forma independiente o con ayuda. Las
habilidades que el niño puede manifestar independientemente reflejan su desarrollo “terminal”, mientras
que las que sólo es capaz de demostrar en el contexto social de apoyo (desarrollo “proximal”) son los
procesos susceptibles de ser aprendidos, los cuales sólo posteriormente pueden llegar a intemalizarse y a
reflejarse en la actividad independiente.
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Por su eficacia, la mayor parte de los estudios actuales sobre el entrenamiento cognitivo y metacognitivo,
especialmente los que se ocupan de la comprensión lectora. asumen los principios del aprendizaje y del
desarrollo propuestos por Vygotsky, en particular su concepto de aprendizaje social (Day y cols., 1989).
Así pues, vamos a exponer las ideas centrales de esta teoría.
Según la teoría histórico-cultural de Vygotsls.iy (1962, 1978):
- Las funciones psicológicas superiores (los procesos cognitivos complejos) surgen y se desarrollan en el
medio social. Es decir, aparecen primero en el nivel social (interpsicológico) y sólo más tarde, transmitidos
a través de la interacción social, en el nivel individual (intrapsicológico); es laparticipación mutua en una
actividad la que permite al niño adquirir, manifestar, compartir y practicar estos procesos, logrando
modificar su modo actual de funcionamiento.
- Son los adultos y los pares más capacitados los que mediatizan las experiencias del niño,
proporcionándole la oportunidad de abordar información nueva, organizando el ambiente, interpretando
y dando significado a los hechos, dirigiendo la atención infantil hacia las dimensiones relevantes de la
experiencia, tomando mayor responsabilidad en las partes de la tarea más dificiles mientras el niño se
concentra en otras másbásicas, enseñando a los niños a categorizar, memorizar, recordar, integrar o hablar
sobre sus propias experiencias y regulando los esfuerzos en la solución de problemas. Es decir, los adultos
le dan al niño los medios, culturalmente apropiados, para que logre un desarrollo psicológico normal, no
sólo hablando sobre sus vivencias, sino también enseñándoles a reflexionar sobre ellas.
- Todas las flmciones mentales superiores son externas, puesto que son sociales, antes de ser internas,
mentales en sentido pleno (esta afirmación enfatiza la naturaleza dinámica del desarrollo cognitivo). En
este sentido la “internalización” es uno de los conceptos claves de la teoría de Vygotsky. Según este
concepto las personas que interactúan con el niño le proporcionan una serie de instrmnentos para la
solución de problemas que luego él internaliza. Pero la internalización no es una simple copia de los
procesos externos, interpsicológicos; ambos tipos de procesos (internos y externos) no pueden considerarse
ni idénticos ni independientes. La internalización se lleva a cabo de modo gradual. Al principio el
participante más capacitado dirige y guía la actividad del niño; progresivamente, ambos comienzan a
compartir funciones en la solución de los problemas planteados, tomando el niño la iniciativa, y
corrigiéndole y guiándole el adulto cuando es necesario; finalmente. el adulto cede el control al niño, que
lleva ahora la iniciativa, limitándose la función de aquel a observar y aportar su participación. Una vez
internalizados, esos instrumentos conservan su función mediadora entre estímulo y respuesta, y constituyen
la base del procesamiento infantil autónomo. Es así como los conocimientos y procesos cognitivos a los
que está expuesto el sujeto se convienen en propios, una vez internalizados.
Es en este contexto de la paulatina internalización de las actividades cognitivas, inicialmente compartidas,
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donde Vygotsky introduce su concepto de “zona de desarrollo próximo” (ZDP), que define como la
distancia entre el nivel de desarrollo actual de un niño, determinado por las habilidades que manifiesta en
fonna independiente, y el nivel superior de desarrollo potencial, determinado por las que manifiesta con
el apoyo social (de un adulto o de iguales más capacitados). Sin este apoyo el niño carece del control
suficiente para implicarse en actividades relacionadas con las “habilidades próximas”, pues estas
habilidades están siendo internalizadas. es decir. no están todavia maduras sino en proceso de maduracion.
Vygotsky considera que lamedida de esa “zona” puede servir para guiar la enseñanza, predecir la actuación
del sujeto en un futuro inmediato y comprobar la eficacia de distintas intervenciones educativas.
La relación entre aprendizaje y desarrollo, según esta perspectiva, tiene importantes implicaciones en la
enseñanza. En primer lugar, las ZDP surgen tanto a partir del tipo de instrucción utilizada como a partir
de las limitaciones que imponen el nivel de desarrollo y las capacidades intelectuales del niño, es decir,
no es una propiedad exclusiva ni del niño ni de la relación interpsicológica. Además, para que la situación
de interacción sea adecuada ha de estructurarse de tal forma que potencie al máximo el desarrollo personal,
incidiendo en las ZDP de cada sujeto, pues la enseñanza tiene su mayor eficacia cuando ocurre dentro de
esta “zona”. La enseñanza dirigida al nivel del desarrollo terminal puede incrementar los conocimientos
del niño, pero tiene un mínimo efecto sobre su habilidad cognitiva; la enseñanza claramente por encima
del nivel de desarrollo proximal no afectará ni el conocimiento ni la habilidad cognitiva. La enseñanza más
eficaz es, por consiguiente, la que se sitúa un poco más allá, pero no demasiado, del nivel de desarrollo
del niño; lo que implica que trabaje con adultos y pares más capaces, realizandojunto a ellos tareas que
no podría solucionar en forma independiente.
Así pues, la instrucción desempeña una función extraordinariamente importante y en ella el papel de los
adultos es fundamental, pues son ellos quienes, actuando como mediadores, organizan el trabajo y la
participación del niño para permitirle que emplee sus destrezas lo más y mejor posible, con lo que se
facilita que internalice progresivamente los procesos cognitivos y que se incremente su responsabilidad
y control sobre el trabajo (Vygotsky, 1962; Day y cols., 1989).
Desaparecido Vygotsky, otros autores han oftecido una elaboración detallada de las lineas básicas de su
pensamiento (Davydov y Radzikhovskii, 1985), han proporcionado minuciosas descripciones de la
interacción social y cómo esta influye en el desarrollo cognitivo de los niños (Bruner, 1981, 1985, 1987;
Gardner y Rogoff, 1982; Day, French y Hall, 1985)0 han realizado investigaciones diseñadas desde esta
perspectiva, en las que el experto era la madre (Wertsch, 1979; Wertsch, McNamee, Budwing y ManLane,
1980; Wertsch y Stone, 1985), un profesor (Gearhart y Newman, 1980; Hood, MacDermott y Cole, 1980;
Wood, 1988, 1989; Duffy y Roehler. 1989). o los mismos pares (Cazden, Cox, Dickinson. Steinberg y
Stone, 1979; Carden. 1981; Ellis y Rogoff, 1982). Todas estas investigaciones han obtenido resultados
similares, a partir de los que se puede concluir que en el ambiente de enseñanza (la clase, contextos
naturales, etc.), los adultos y los pares más capaces pueden explicar y demostrar las estrategias relevantes
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para realizar unatarea, controlar y regular los esfuerzos de los estudiantes dirigiéndolos hacia la meta, etc.
Así mismo, en dicho ambiente es posible producir en el niño un cambio progresivo desde la regulación
externa hasta la autorregulacion.
B) Propuesta de Collins y Smith
Ante la pregunta ¿Cuáles son los medios más eficaces para enseñar a los alumnos las esfrategias de
comprensión?. Collins y Smith (1982) recomiendan que la enseñanza se haga en 3 etapas:
1) Etapa de modelado o ejemplificadora. Durante ella el maestro debe mostrar o ejemplificar el proceso
de comprensión, haciendo comentarios simultanea e ininterrumpidamente sobre las actividades mentales
de compresión que él mismo lleva a cabo mientras lee en voz alta a los alumnos. Las actividades que el
maestro debe mostrar son los procesos que normalmente permiten comprender el texto. Así, puede generar
cualquier hipótesis razonabley señalar las evidencias que la sustentan; cuando se encuentre nuevos datos
que confirmen o nieguen la hipótesis, debe señalar esta evidencia e indicar sus consecuencias para ella:
puede señalar qué elementos del texto plantean problemas de comprensión, y explicar como intenta
resolverlos; también puede realizar comentarios críticos o sobre cualquier otra cuestión que afecte la
comprensión. El objetivo de esta etapa es ayudara los alumnos a darse cuenta de qué clase de actividades
intervienen en la comprensión lectora, y a ver como se llevan realmente a cabo con el fragmento real de
un texto.
2) Etapa de participación del alumno. Implica estimular a los alumnos para que utilicen por sí mismos
mientras leen en voz alta las estrategias modeladas, recibiendo la ayuda del profesor cuando sea necesario.
El profesor deberá estimular a los alumnos a adoptar un papel cada vez más activo e independiente en el
procesamiento del texto y en el control de la comprensión. Al principio prestará cuanta ayuda necesite el
niño para realizar la tarea y a medida que este sea más capaz irá retirando los apoyos. Es muy importante
premiar a losestudiantes cuando usan las estrategias modeladas o generan espontáneamente otras nuevas.
Collius y Smith opinan que los alumnos a los que se estimula lo suficiente terminarán por contribuir
libremente a cada una de las actividades necesarias para la comprensión.
3) Etapa de lectura silenciosa. Los alumnos ponen en práctica mientras leen en silencio sus habilidades de
comprensión recién adquiridas, con el objetivo de que aprendan a utilizarlas independientemente. Para
facilitar esto se le pide al niño que realice una serie de tareas sobre textos manipulados (detectar fuentes
de dificultad, elección de soluciones para estas dificultades, realización de predicciones sobre los
contenidos futuros, formación de distintas hipótesis sobre los contenidos del texto, etc.), que además le
pueden servir al maestro para evaluar si lo está consiguiendo y en qué forma.
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C) Modelo de “enseñanza recíproca” de Brown y colaboradores
Brown y sus colaboradores (Brown y Palincsar. 1982: Brown, Palinesar y Armbruster, 1984; Palincsar y
Brown. 1984; Brown. Armbruster y Baker, 1986; Palincsar. 1986; Brown y Palincsar, 1987; Palincsar y
cols.. 1987: Brown, 1988: Brown y Palincsar, 1989) consideran que puesto que en los programas
tradicionales, aun cuando se dirijan al entrenamiento especifico de estrategias de comprensión, el alumno
es un “participante pasivo”, este encontrará muchas dificultades para transferir y generalizar los
conocimientos aprendidos. El alumno hace lo que se le pide, pero no comprende su sentido, y por ello ese
aprendizaje no va a ser funcional.
Ante esto, en sus investigaciones han desarrollado y sometido a prueba un modelo de intervención, al que
denominan “enseñanza reciproca”. que estimula la participación activa del alumno. En este modelo sc usan
técnicas muy similares a los métodos de enseñanza sugeridos por Collins y Smith (1982), métodos que no
habían sido formalmente comprobados.
En la elaboración de este programa Brown y sus colaboradores han partido de una serie de ideas sobre la
enseñanza y aprendizaje de estrategias de comprensión que están muy cercanas a las de Vygotsky, Bruner
y Wertsch. Así, se puede considerar que este modelo está fuertemente influido por la teoría de Vygotsky,
basándose fundamentalmente en el concepto de “zona de desarrollo próximo”. espacio en el que se
produciría la interiorización de las funciones psicológicas.
Las ideas básicas sobre las que se sustenta este modelo son las siguientes:
- Las situaciones en las que el niño tiene algún tipo de diálogo con el adulto (sobre todo con la madre) son
muy valiosas paraayudarle a adquirir el lenguaje y dar sentido a importantes aspectos del mundo. Diálogos
similares, que implican secuencias de estrecha interacción, en los que los adultos ayudan a los niños a
aprender introduciendo actividades que sirven para obtener nueva información, seleccionar experiencias
y centrar la atención sobre ellas, son fundamentales para que el niño adquiera la capacidad de comprender
la información presentada en cualquier forma, incluidos los textos escritos. Por ello, Brown y sus
colaboradores destacan la importancia de enseñar las estrategias en contextos naturales a través de la
cooperación con un adulto.
- Los niños que necesitan más ayuda para comprender textos suelen recibir menos ayuda que los que han
encontrado menos problemas. La razón seria que los niños que progresan más lentamente en el aprendizaje
de la lectura, con cierto fracaso en la tarea, suelen recibir una instrucción que incide casi exclusivamente
en los aspectos de descodificación lectora y no en los de comprensión; con los de capacidades medias o
superiores se insiste más en la comprensión y se les hace pensar acerca del significado de la información
que están leyendo. En consecuencia: a) aunque con este proceder los alumnos de menor capacidad pueden
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adquirir algunas habilidades de lectura importantes, están en desventaja en cuanto al aprender a aprender
a partir de la lectura, pues la reducción en el tiempo y esfuerzo empleados en ayudarlos a adquirir las
habilidades de comprensión tiende aincrementar sus problemas de comprensión lectora, y b) los ambientes
lectores no son iguales para todos los alumnos ni siquiera en la escuela, pues las diferencias en el grado
de preparación de los niños para la lectura en el momento de la escolarización pueden conducir a
diferencias en el tipo de instrucción que reciben.
- Ante esta problemática y en la línea indicada en el primer punto, los maestros pueden, y deben, hacer
muchas cosas para ayudar a losniños adesarrollar capacidades de comprensión. El análisis de la secuencia
de actividades para fomentar el aprendizaje que proponen Brown y sus colaboradores nos ayudara a ver
cuales son estas cosas:
- En un prúner momento, el profesor ofrece un modelo claro y explicito sobre las actividades de
comprensión. Además, mediante el diálogo y la discusión con los alumnos, les advierte sobre el
papel de las estrategias y su importancia, intentando que éstos tomen conciencia de su utilidad.
- Posteriormente, profesor y alumno desarrollan conjuntamente la actividad, aunque el alumno.
poco apoco, va tomando mayor responsabilidad en la tarea. La enseñanza se basa en la discusión
sobre el fragmento que se trata de comprender, discusión dirigida por turnos por los distintos
participantes. Cada uno de ellos empieza planteando una pregunta que debe ser respondida por
los demás, demanda aclaraciones sobre las dudas que se le plantean, resume el texto de que se trata
y realiza y suscita predicciones sobre el fragmento posterior. Si es un alumno el que conduce la
discusión, el profesor interviene proporcionando tanta ayuda como necesiten los distintos
participantes. Cuando los alumnos empiezan a asumir el modelo, el profesor retroalimenta su
actuación y retira progresivamente la ayuda.
- Al final, una vez que se produce la interiorización de las estrategias, el alumno es totalmente
competente e independiente, siendo capaz de desarrollar la actividad sin la presencia del profesor.
En definitiva, en el modelo de enseñanza reciproca, el profesor asume algunas tareas esenciales. De
entrada, ofrece un modelo experto a los alumnos, que ven cómo actúa para solucionar determinados
problemas. En segundo lugar, ayuda a mantener los objetivos de la tarea, centrando la discusión en el texto
y asegurando el uso y aplicación de las estrategias que trata de enseñar. Por último, supervisa y corrige a
los alumnos que dirigen la discusión, en un proceso enfocado a que éstos asuman la responsabilidad total
y el control correspondiente. Explicación, demostración de modelos, participación activa y guiada,
corrección, traspaso progresivo de competencias... vuelven a aparecer aquí como claves de la enseñanza
en una perspectiva constructivista.
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D) El método de “enseñanza directa” desarrollado por Baumann
Otro conjunto de propuestas para la enseñanza de estrategias de comprensión lectora, que se engloban bajo
la denominación de “enseñanza directa” o “instrucción directa”, han contribuido notablemente a poner de
relieve la necesidad de enseñar de fonna explícita a leer y a comprender. El término “enseñanza directa”
procede de un conjunto de trabajos, realizados bajo una perspectiva conductual, cuyos objetivos estaban
centrados en el diseño de lecciones cuidadosamente estructuradas para enseñar a niños con dificultades de
aprendizaje (Becker, 1977; Rosenshine, 1979; Becker y Camine, 1980). A pesar del éxito parcial de estos
métodos, otros investigadores (Duffy y Roehíer, 1982; Bauinann, 1983) empezaron a dar más importancia
al papel del profesor y el alumno, dejando en un segundo plano el rígido diseño educativo de los prinieros
programas. Esta nueva orientación del modelo se basa en resultados empiricos previos sobre temas
relacionados con la enseñanza. los cuales pueden resumirse del siguiente modo: los alumnos que cuentan
con orientaciones del profesor, es decir, que reciben una enseñanza sistemática, en la que el profesor
modela y controla sus respuestas, y les proporciona retroalimentación, progresan más que aquellos queno
reciben estas orientaciones. De esta fonna, al igual que en el modelo de “enseñanza recíproca”, el papel
del profesor alcanza un protagonismo fundamental. Es él quien dirige la interacción con los alumnos y la
situación de aprendizaje: mostrando, modelando, describiendo. corrigiendo, en definitiva, enseñando cada
una de las estrategias que el alumno debe aprender (Baumann, 1990).
Aquí vamos a describir brevemente el método de “enseñanza directa” de la comprensión lectora
desarrollado por Baumann (1983, 1984, 1990), el cual ha sido comprobada empíricamente en distintos
estudios (Baumann, 1984, 1986).
Baumaim divide en cinco etapas, que deben cunducir a que los alumnos aprendan las estrategias que se les
pretende enseñar, la aplicación del método:
1) Introducción. Se da a los alumnos unaexplicación explícita sobre cada estrategia (en qué consiste, cómo
usarla, cuándo hacerlo) y la utilidad que ésta puede poseer para lalectura.
2) Ejemplo. El maestro ejemplifica o modela la estrategia a enseñar, comentando en voz alta cuál es el
proceso de razonamiento que sigue al utilizarla mientras lee un texto similar al material que se va a usar
después, lo que ayuda a los alumnos a entender lo que van a aprender.
3) Enseñanza directa. El profesor muestray describe activamente la estrategia en cuestión. Como en las
dos fases anteriores la responsabilidad recae sobre él y, aunque los alumnos participan y responden a las
preguntas, sigue siendo él quien dirige la actividad.
4) Aplicación dirigida por el profesor. En esta etapa se estimula alos alumnos para que practiquen el uso
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de la estrategia mientras leen, prestándoles el profesor cuanta ayuda necesitan, especialmente cuando
encuentran problemas, y proporcionándoles feedback. basta que ponen correctamente en práctica la
estrategia enseñada. Ahora es necesario que se realice una retirada progresiva de la ayuda que proporciona
elprofesor, paraque surja el uso independiente de la estrategia, y que se practique con todo tipo de textos,
para que se produzca la generalización en su utilización, hasta que sea posible que el alumno use de forma
independiente y con material nuevo lo aprendido.
5) Práctica individual. Una vez realizada la enseñanza se recomienda una cantidad sustancial de práctica
independiente.
Estemodelo ofrece una propuesta rigurosa y sistemática para la enseñanza de la comprensión lectora que
intenta resolver uno de sus problemas más acuciantes, la necesidad de enseñarla sistemáticamente, pues,
como señalan Lipman y Collins (1990), y como vimos en el capitulo anterior, los lectores no suelen
desarrollar por sí solos los distintos conocimientos (declarativo, condicional y procedural) y
procedimientos estratégicos (cognitivos y mnetacognitivos) necesario para comprender lo que leen. Sin
embargo, reposa en un paradigma de investigación educativo que, sin tener en cuenta de una forma
explícita los procesos internos propios de los alumnos (lo que constituyen el eje en una óptica
constructivista), asume que si el profesor enseña unas determinadas técnicas o estrategias utilizando el
modelo de instrucción directa, los alumnos las aprenderán. Dado que además el modelo se presenta como
una secuencia ordenada de pasos lógicos, la tentación de ser riguroso en la aplicación y de considerar que
con dicho rigor se asegura automáticamente la adquisición por parte de los alumnos parece casi inevitable.
Así, los supuestos en que reposa este modelo y las características de muchos de los trabajos en que se ha
dado a conocer han conducido a establecer algunos “malentendidos: no se explica claramente en qué
consiste que un alumno aprenda; se trabaja muchas veces con habilidades aisladas; se descomponen de
manera arbitraria estrategias complejas en habilidades de dificultad inferior supuestamente vinculadas a
las primeras; no se presta mucha atención a la fundamentación psicopedagógica de la enseñanza, etc.
En este sentido, Baumann (1990) señala que no hay que ser rígidos en la aplicación de estas cinco etapas.
Lo que se pretende es desarrollar una enseñanza sistemática e intensiva, en la que el profesor sea el factor
critico. Para conseguirlo, es imprescindible que se dedique tiempo suficiente a la lectura, que los profesores
acepten su responsabilidad en el progreso de sus alumnos y estén bien preparados (deben ser capaces de
describir y ejemplificar los contenidos, modelar la habilidad y controlar el aprendizaje de los alumno hasta
asegurarse de que pueden aplicar las estrategias enseñadas correctamente y por sí mismos; serán capaces
de motivar a los alumnos, prevenir el mal comportamiento, crear una atmósfera sería y organizada, pero
al mismo tiempo, cálida, relajada y solidaria, etc.).
En conclusión, este modelo ofrece una propuesta rigurosa y sistemática para la enseñanza que, como todas
las propuestas, es necesario adecuar a cada contexto concreto con flexibilidad.
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3.4.- Programas de intervención dirigidos a incrementar la comprensión lectora
Actualmente la psicologia cognitiva ofrece un marco válido tanto para la selección de los objetivos e
hipótesis de la investigación como para explicar sus resultados. Complementariamente, la psicología de
la educación permite la selección de objetivos de intervención y de métodos para desarrollarlos. Así,
contamos con recursos suficientes paraplanificar, aplicar y valorar programas de intervención encaminados
a la enseñanza de la comprensión lectora.
En base a estos medios, los investigadores han intentado instruir a los sujetos en el uso de los
procedimientos y los recursos utilizados por los buenos lectores, con la finalidad de que les sirva para
desarrollar el autocontrol, y mejore su disposición para el empleo de las estrategias que les permitirán
penetrar en la organización lógica del texto y en la complejidad de su contenido.
Los estudios que se han realizado son muy variados, si tenemos en cuenta las técnicas utilizadas, las
estrategias entrenadas, el contexto en el que se ha llevado a cabo el entrenamiento, las características de
los sujetos, el tiempo de duración, etc. Sin embargo, es posible agruparlos según distintos criterios.
Nosotros, en función de nuestros objetivos, analizaremos aquí aquellos estudios cuyas aportaciones son
más importantes, diferenciando entre el entrenamiento en estrategias especificas o múltiples.
3.4.1.- Programas encaminados a la enseñanza de estrategias especificas
A medida que se ha incrementado el interés por las estrategias, se ha incrementado el número de estudios
que han intentado enseñar estrategias específicas para mejorar la lectura. A continuación describiremos
algunos de ellos.
A) Estudios de intervención basados en la identificación de la organización retórica (estructura) de los
textos
Existe un grupo de programas que se apoyan fundamentalmente en los estudios sobre la estructura de los
textos, y en la concepción de un sujeto activo cuyos conocimientos sobre la organización retórica de los
textos puede funcionar como un esquema superestructural que guíe su procesamiento.
La importancia que el conocimiento sobre la estructura textual tiene en la comprensión de un texto ha sido
puesta de manifiesto en distintos estudios, tanto dedicados a las gramáticas de los cuentos y narraciones
(Propp, 1928/1981; Lakoff, 1972; Rumelhart, 1975: Mandíer y Johnson, 1977; Thorndyke, 1977; Stein
y Glenn, 1979), como sobre la prosa expositiva (Meyer, 1975, 1984b, 1985). Además, el objetivo de
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muchas investigaciones ha sido incrementar las habilidades del lector a través del entrenamiento en el uso
y reconocimiento de las estructuras textuales propias tanto de la prosa expositiva como de la narrativa
(Brooks y ll3ansereau, 1983; Shorty Ryan, 1984; Armbruster. Anderson y Ostertag, 1987; Sánchez Miguel,
1987, 1989; Cook y Mayer, 1988; Vidal Abarca, 1991: León. 1992; etc.). Pero, la principal limitación de
este tipo de intervención se produce al considerar que la caracterización externa que los lingúistas realizan
de los textos puede ser, en si misma, una teoría psicológica sobre los procesos cognitivos implicados en
la comprensión. El hecho de que gracias a la instrucción el sujeto llegue a captar la organización retórica
del texto, no quiere decir que el paso siguiente sea inevitablemente la construcción del significado. Para
conseguir esto último hay que instruirle además en otras habilidades (Sánchez Miguel, 1987). Por otro
lado, el éxito de estos programas depende de que el sujeto llegue a utilizar la estrategia estructural de forma
flexible. De lo contrario se podria caer en el principal déficit de algunos de estos trabajos: la falta de
generalización cuando se proponen textos cuya estructura retórica es diferente o está poco definida (García
Madruga y cols., 1995).
B) Estrategias de uso del conocimiento previo
Estos estudios se basan en el papel crucial que los conocimientos previos juegan en la comprension.
Una de las investigaciones más destacadas en este sentido fue la realizada por Ogle (1989), quien
desarrollo un modelo de intervención compuesto por cuatro fases: 1) tras dar a conocer a los sujetos el
tema de un texto se les pedía que dijeran todo lo que se les ocurriese sobre él; 2) luego debian intentar
agrupar en categorías los elementos producidos; 3) a continuación realizaban predicciones sobre los
contenidos del texto; 4) finalmente se planteaban cuestiones sobre el tema. Este método de trabajo es
denominado por su autor “KWL” (“Know, Want to Know, Learn”) y predispone al lector a manteneruna
disposición activa hacia la nueva información. Sin embargo, a pesar de que al realizar esta actividad el
sujeto recupera tanto categorías especificas del tema como otras más generales, el alcance de este tipo de
ayuda está fuertemente restringido por los conocimientos específicos que se posean sobre el tema.
C) Uso de estrategias para la identificación de ideas principales y para la elaboración de resúmenes
Los estudios de intervención basados en la identificación de ideas principales y los de elaboración de
resúmenes tienen una especial relevancia, al estar directamente relacionados con la construcción de la
macroestructura que el lector incluye en su representación final del texto. Como expusimos anteriormente.
la teoría de Van-O <-y-f ntseh-(-198-3)-postula-queamedidwque elsujeto vwleyendoun textóselecciona,
generaliza o integra las proposiciones de la base del texto hasta obtener las macroproposiciones. que
constituirían las ideas más importantes del texto. La organización jerárquica de las macroproposiciones
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dará lugar a esquemas del texto, y su relación secuencial a un resumen del mismo.
En este apartado vamos a referirnos a una serie de programas de instrucción que tienen en común la
enseñanza de las macrorreglas. Este tipo de intervención está indicado para aquellos sujetos que presentan
dificultad para extraer el significado global de los textos, es decir, la macroestructura. utilizando, en lugar
de ello, la estrategia definida por Brown, Day y iones (1983) como “suprimir y copiar”.
A pesar de que el término “idea principal” ha sido definido de formas muy diferentes (Cunningham y
Moore, 19%), existe un gran número de investigaciones que muestran su unportancia para la comprensión
(Williams. 1990).
Uno de los autores que más atención ha prestado a la identificación de ideas principales ha sido Baumann
(1984. 1990). En uno de sus estudios (Baumann, 1984), entrenó en esta estrategia a alumnos de 60.
utilizando el modelo de instrucción directa, ya descrito, y un material ordenadojerárquicamente según su
creciente dificultad. El entrenamiento comenzaba localizando ideas principales explicitas e implícitas en
un párrafo, luego en textos breves, para finalizar construyendo y formulando por escrito la idea general
de diversos párrafos. Además de incrementar la identificación y generación de ideas principales, el
entrenamiento produjo un incremento general de las medidas relacionadas con la comprensión. Otros
trabajos han confirmado estos resultados (Doctorow, Wittrock y Marks, 1978; Dee-Lucas y Di Vesta.
1980; Taylor y Beach, 1984; Stevens, 1988).
La relación entre la capacidad para identificar la información principal de los texto y la capacidad para
resumirlos es muy estrecha. De hecho, Cunningham y Moore (1990) les conceden un tratamiento unitario
bajo el nombre de “tareas generativas”. Parece claro que cuando un párrafo contiene varias ideas centrales
el paso fundamental, tras realizarla identificación de éstas, es disponerlas secuencialinente.
Distintas investigaciones han enfrenado a los sujetos en la transición entre la identificación de ideas
centrales y la elaboración de un resumen (Meichenbaum y Asamow, 1979; Taylor y Berkowitz, 1980; Hare
y Borchardt, 1984; Palincsar y Brown, 1984), encontrando que el aprendizaje de estas actividades mejora
la comprensión y el recuerdo posterior de los sujetos.
Otro conjunto de estudios (Day, 1980, 1986; Rinehart. Stahl y Etickson, 1986; Kunz y Borkowski, 1987;
Sánchez Miguel, 1989) han entrenado a distintos tipos de sujetos en el uso de las estrategias de resumen
identificadas por Kintsch y Van Dijk (1978) -supresión, generalización e integración- o en las similares
identificadas por Day (1980), Brown y Day (1983) y Brown, Day y Jones (1983) -supresión de material
innecesario, supresión de material redundante, sustitución de listas por un concepto supraordinal,
sustitución de un concepto supraordinal por un conjunto de items, selección de una oración temática e
invención de una oracióntemática-, partiendo, además, de la premisa de que los niños y malos lectores no
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adquieren ni transfieren las estrategias de resumen a causa de un déficit en el conocimiento y control de
sus procesos mentales. Los resultados muestran que es posible mejorar las capacidades de los malos
lectores parala realización de resúmenes, sobre todo cuando la intervención incluye la enseñanza explícita
de las estrategias junto al entrenamiento en autocontrol.
D) Realización de inferencias
Puesto que se ha comprobado que saber hacer inferencias es algo fundamental para la comprensión de
textos, se han realizado varios estudios (normalmente utilizando métodos similares al de instrucción directa
con estudiantes de 40, 50 y 60) en los que se pretendía comprobar los beneficios de enseñar el uso de esta
estrategia (1-lansen y Pearson. 1983; Poindexter y Prescott, 1986; Dewitz, Can y Patberg, 1987; Yuill y
Oakhill, 1988). Los resultados muestran que los malos lectores se benefician bastante de este tipo de
entrenamiento, incrementándose no sólo su capacidad para la realización de inferencias, sino también su
comprensión lectora. Además, se produce el mantenimiento y generalización de los resultados.
E) Uso de estrategias para la metacomprensión
Uno de los procesos más importantes implicados en la lectura, como se ha comprobado, es la
metacomprensión. La metacomprensión puede ser definida como la conciencia del propio nivel de
comprensión durante la lecturay la habilidad para controlar las acciones cognitivas durante ésta, mediante
el empleo de estrategias que faciliten la comprensión de un tipo determinado de textos, en función de una
tarea determinada (Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993).
En esta linea, se han realizado varios estudios encaminados acomprobar la eficacia del entrenamiento en
el uso de este tipo de estrategias (Gamer y cols., 1984; Miller, 1985; Miller y cols., 1987; Baker y Zimlin,
1989; De Klerk y Simons, 1989; Mateos, 1989, 1991, etc.), algunos de los cuales ya expusimos en el
capítulo anterior. Por lo general se han utilizado métodos similares a los de instrucción directapara enseñar
a los sujetos a autoevaluarse a través de la autointerrogación y/o autorregularse usando estrategias
correctivas. Estos estudios muestran cómo este tipo de entrenamiento incrementa las capacidades
metacomprensivas de los sujetos y favorece su comprensión lectora.
3.4.2.- Programas encaminados a enseñar estrategias múltiples
A pesar de que los programas en los que se intentan enseñar varias estrategias de comprensión
simultáneamente son menos frecuentes, su importancia es fundamental pues: a) no parece tener mucho
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sentido enseñar una única estrategia de comprensión cuando para entender un texto es necesario utilizar
simultáneamente varias de ellas; b) aunque. como hemos visto, a veces la enseñanza de estrategias aisladas
incrementa la comprensión e incluso la capacidad para el uso de otras estrategias, hasta que estas otras
estrategias no son entrenadas en forma explicitay directa no se desarrollan adecuadamente; y e ) tiene poco
sentido adquirir una determinada estrategia si no se modifica al mismo tiempo la concepción de lo que es
comprender y leer.
En los últimos años han aparecido numerosos programas de entrenamiento en estrategias múltiples, que
suelen incluir componentes metacognitivos. Aquí describiremos los más significativos.
A> programa desarrollado por Bereiter y Bird
Bereiter y Bird (1985). tras identificar, mediante el procedimiento de pensar en voz alta, las estrategias
utilizadas por un grupo de adultos buenos lectores para resolver las dificultades de comprensión que
encontraban mientras leían, diseñaron un estudio con el propósito de enseñar estas estrategias a un grupo
de 80 alumnos de 70 y 8% de nivel superior a la media en comprensión lectora oral y silenciosa medidas
mediante tests convencionales.
Previamente al entrenamiento, a los sujetos se les instruyo en la técnica de pensamiento en voz alta y se
les evaluó individualmente, pidiéndoles que leyeran en voz alta varios textos y, a la vez, verbalizaran sus
pensamientos, y después, que respondieran a un conjunto de preguntas sobre el contenido de los textos
leídos. Así se obtuvieron las medidas pretest en el uso de estrategias y en la comprensión lectora oral.
El estudio incluyó un grupo de control, que sólo br evaluado, y tres grupos experimentales, que recibieron
9 sesiones de 40 minutos de instrucción en las siguientes modalidades de tratamiento:
- Explicación y modelado; el experimentador definía las 4 estrategias a entrenar (paráfrasis, relectura,
demanda de relaciones realizando preguntas, y formulación de problemas) e indicaba las situaciones en
las que debían ser aplicadas, demostrando y modelando su aplicación a través del pensamiento en voz alta
mientras leia ejemplos aislados. Luego volvía a leer textos en voz alta, intercalando comentarios como
antes, pero ahora hacía que los alumnos identificasen ejemplos de las distintas estrategias y juzgasen si era
adecuado su empleo haciéndoles preguntas como estas: ¿qué estrategia he usado?, ¿era necesaria?, etc. Por
último, los alumnos demostraban el empleo de la estrategia pensando en voz alta al leer, a la vez eran
supervisados.
- Modelado; esta condición se asemeja a la anterior, pero se excluye laexplicación de las estrategias y la
identificación de situaciones donde su uso es adecuado.
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- Ejercicios (procedimiento habitual de enseñanza de la comprensión); los alumnos sólo realizaron
ejercicios, escritos y orales, que exigían poner en práctica los procesos implicados en las estrategias que
fueron enseñadas en las otras condiciones.
Tras la instrucción se volvió a evaluar la comprensión lectora (oral y silenciosa) y el uso de las estrategias
mediante el procedimiento de pensar en voz alta. El análisis de los datos arrojó los siguientes resultados:
- En la medida de uso de estrategias, sólo se produjo una diferencia significativa entre la condición
“modelado + explicación” y la condición de “control”. De este análisis habían sido eI~~~nadoslos datos
del grupo de la condición de “ejercicios” por falta de recursos para codificar los protocolos de todos los
sujetos.
- Cuando se contrastaron las ganancias producidas en cada una de las estrategias por separado, se
encontraron diferencias significativas en el empleo de tres de ellas (parafrasear, releer y formular
problemas) entre el grupo de la condición de ‘modelado + explicación” y el grupo de la condición de
“modelado”, no alcanzando la significación estadística las diferencias entre la condición de “modelado”
y la condición de “control”. En la de demandar relaciones formulando preguntas, no se encontraron
diferencias significativas.
- En las medidas de comprensión oral y silenciosa el grupo que recibió el tratamiento de “modelado +
explicación” fue significativamente superior a los otros tres grupos, que no fueron significativamente
diferentes entre si.
- Dado que el grupo que obtuvo mayores ganancias en el uso de estrategias, también ganó
significativamente más que los otros grupos en las medidas de comprensión, se hallaron las correlaciones
entre las ganancias individuales en ambos tipos de medidas, correlaciones que no fueron significativas.
De los resultados descritos Bereiter y Bird extraen una serie de conclusiones:
- En general, muestran que la condición de tratamiento más eficaz fue la que combina explicación y
modelado de las estrategias: los sujetos no adquieren las estrategias por mera observación de modelos y
práctica, sino que necesitan además una instrucción más explícita, que transmita las condiciones que
permiten reconocer los casos en los que se puede aplicar cada una de ellas, y que especifique las acciones
a llevar a cabo cuando se presentan esas condiciones. De acuerdo con los autores, la explicación de la
estrategia es importante para que los alumnos atiendan a lo que es relevante en el modelado, sirviendo este,
a su vez, para demostrar lo que se ha explicado.
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- De las cuatro estrategias enseñadas, la demanda de relaciones es la que está más próxima a las
concepciones de lo que constituye una lectura experta. por lo que no es extraño que fuera lamás dificil de
enseñar y que no se obtuviera un efecto instruccional significativo. Es decir, existen estrategias más y
menos dificiles de enseñar (comentario que coincide con lo expresado por Browny Day, 1983, sobre la
enseñanza de algunas reglas para resumir cl texto, y por Wagoner. 1983, sobre la dificultad de las distintas
estrategias de autoevaluación). y esta estrategia exige un control de la comprensión superior a las otras y
es más característica de los sujetos mayores.
- Del estudio correlacional podria deducirse que no existe ninguna relación entre la adquisición de
estrategias y la mejora de la comprensión. Sin embargo, los autores atribuyen la falta de evidencia directa
de tal relación: a) a la baja fiabilidad típica de las correlaciones cuando se usan muestras pequeñas; b) a
que el efecto de las estrategias sobre la comprensión, probablemente dependa de que las estrategias
especificas sean las precisas para la comprensión de los textos que se utilicen en la evaluación (de ser así,
la fonna de medir tal influjo deberia haber sido no el cálculo de la correlación general entre los cambios
en el proceso -uso de estrategias- y los cambios en el producto -comprensión-, sino el análisis de la relación
entre los cambios en el uso de una estrategia especifica, y los cambios en la comprensión de los textos que
requieren el uso de esa estrategia); y c) a problemas de medida (dadas las dificultades asociadas a la
interpretación de los resultados que se obtienen con el procedimiento del pensamiento en voz alta, hubiera
sido conveniente emplear medidas adicionales del conocimiento y uso de estrategias).
E) Programa de Brown y colaboradores
Brown y sus colaboradores (Brown y Palincsar, 1982; Brown y cols., 1984; Palincsar y Brown, 1984)
decidieron centrarse en el entrenamiento de cuatro estrategias (perfectamente aplicables en el ámbito
académico y que, siempre que se apliquen en el contexto adecuado, posibilitan el incremento y control de
la comprensión), con el propósito de que alumnos con dificultades de aprendizaje aprendieran a usarlas
de forma independiente y en diferentes contextos. Estas cuatro estrategias eran:
- Resumir periódicamente: se realizaba para informar de lo que ya se había dicho en el texto y comprobar
la comprensión (autorrevisión).
- Preguntarse: siempre en estrecha relación con una parte del texto, consistia en hacerse uno mismo
preguntas sobre el contenido de lo leído hasta un determinado punto, para comprobar la comprensión de
la idea principal del fragmento.
- Aclarar: tomar conciencia de las coniflisiones que pueden presentarse en el texto, explicarlas e intentar
resolverlas.
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- Predecir: anticipar el contenido siguiente.
Aunque según estos autores todas ellas tienen una doble función, mejorar la comprensión de textos y al
mismo tiempo brindar al alumno la oportunidad de comprobar y controlar el progreso de su comprensión,
cada una de ellas se utilizó para responder a problemas específicos que se encuentran habitualmente en la
comprensión real de textos.
Cada una de estas estrategias babiarecibido gran cantidad de investigación, por lo que se sabia mucho de
su utilidad usadas aisladamente. Sin embargo, se conocía poco de su uso conjunto e interactivo con el fin
de mejorar la comprensión. Brown y sus colaboradores intentaron paliar esta carencia.
El procedimiento de instrucción se diseñó coherentemente con la opinión de los autores sobre el valor de
los diálogos instructivos, incorporando además ciertos aspectos del diálogo madre-hijo. Así, en él se da
una considerable interacción entre alumno y maestro y una importante cantidad de: a) interrogación
reciproca. b) paráfrasis, e) aclaración, y d) predicción.
La instrucción comienza con unas sesiones introductorias en las que se discute las razones por las que a
veces es dificil comprender el texto, se explica a los alumnos “qué” estrategias van a aprender a usar y “por
qué” es tan útil cada una de esas actividades para la comprensión, y se practican todas estas actividades
en ejercicios escritos para asegurarse de que los alumnos tienen una competencia mínima antes de proceder
a la “enseñanza recíproca”, que es la fase fundamental del entrenamiento.
La enseñanza recíproca consiste en un juego interactivo de aprendizaje en el que el profesor y los alumnos
se turnan en la dirección de un diálogo, a nivel de grupo, sobre los sucesivos párrafos de un texto basta
completar su lectura, proporcionándose continua y mutuamente feedback.
Ante un nuevo pasaje el instructor suele comenzar llamando la atención de los alumnos sobre el titulo del
texto, les pide que hagan predicciones sobre sus contenidos, y les anima a que piensen en las posibles
relaciones entre el contenido del pasaje y su conocimiento previo, discutiéndose después. A partir de aquí
el procedimiento es el siguiente:
- El profesor y los alumnos leen el primer párrafo en silencio.
- Después, el participante al que le toca enseñar:
- Resume en voz alta el contenido del segmento leído.
- Analiza y aclara cualquier dificultad surgida (palabras no comprendidos, etc.).
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- Formula una pregunta para comprobar la comprensión del pasaje (que debe ser similar a la que
habría fonnulado el maestro).
- Predice lo que puede venir a continuación.
- Los que asumen el papel de alumno:
- Comentan el resumen hecho por quien actúa de profesor.
- Añaden sus propias predicciones y aclaraciones.
- Responden a las preguntas realizadas por el que dirige.
Como al principio del entrenamiento a los estudiantes les cuesta tomarparte activa en el diálogo y asumir
el rol directivo cuando les toca, el adulto lo conduce modelando las actividades apropiadas y los alumnos
son observadores relativamente pasivos. A medida que las sesiones avanzan se va transfiriendo a los
alumnos, que deben imitar al adulto, la responsabilidad de iniciar y mantener el diálogo para que vayan
ganando pericia en su conducción. El instructor supervisa a los alumno y les proporciona cuanta ayuda
necesitan: les estiinula para que participen activamente, refuerza su esfuerzo, les informa detalladamente
de lo adecuado de su actuación (feedback), modela de nuevo la actividad cuando lo estima oportuno, etc.
Es decir, a lo largo de todo el entrenamiento el instructor procura quetodos los acontecimientos se integren
en un diálogo lo más natural posible, en el que cada interlocutor enriquece a los otros. Además, repite
cuidadosa y explicitamente las explicaciones sobre la naturaleza y utilidad de las estrategias, mostrando
a los alumnos como contribuyen estas actividades mentales a la comprensión lectora y como mejora su
rendimiento cuando las usan. También estimula a los alumnos para que durante la lectura silenciosa y el
estudio lleven a cabo un proceso similar, y les indica que dos modos de verificar la propia comprensión
son: expresar brevemente el contenido del texto con las propias palabras y elaborar posibles preguntas para
un examen.
La instrucción incluye, por tanto, los siguientes componentes: a) explicación explícita de las estrategias,
b) modelado, c) práctica dirigida, d) refuerzo, e) retroalimentación correctiva.
Brown y sus colaboradores hanrealizado varios estudios intentando adaptar progresivamente el programa
a las condiciones reales de aprendizaje en el aula: partiendo de situaciones de laboratorio (un investigador
con un alunmo) se intentan ajustar progresivamente a las condiciones reales del aula (alumno que,
supervisado por el profesor, instruye a un grupo de compañeros, o profesor que imparte el programa en
su aula habitual). En todos ellos los sujetos, con problemas de aprendizaje, fueron niños norteamericanos
de ‘P (12-13 años), con puntuaciones normales en descodificación lectora pero muy bajas en comprensión
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lectora (medida mediante una prueba convencional).
El “primer estudio” (Brown y Palincsar, 1982; Brown y cols., 1984) fue un estudio piloto que pretendía
comprobar el funcionamiento del programa, y en él participaron 4 sujetos que actuaban como sus propios
controles.
Comenzó con la aplicación de una serie de procedimientos de evaluación pensados para medir, con la
mayor precisión posible, las babilidades de comprensión iniciales de los alumnos. El entrenamiento,
realizado en situación de laboratorio, estaba compuesto por 20 sesiones de unos 25 ó 30 minutos. En cada
sesión intervenían un investigador y un alumno. Seis meses después de finalizado el programa se volvió
a evaluar a los estudiantes, recibiendo luego cierto adiestramiento adicional.
Para evaluar la influencia de la instrucción se tomaron vanas medidas (antes -Enea base y pretest-, durante,
y después -postest y mantenimiento- del entrenamiento). Vamos a describirías junto a los resultados
obtenidos:
- Los análisis cualitativos y cuantitativos de las transcripciones de los diálogos producidos en las sesiones,
mostraron cambios sustanciales en los comentarios hechos por los alumnos sobre los textos:
- Las preguntas y resúmenes generados evolucionaron de “copias literales” a “invenciones”
formuladas con sus propias palabras y similares a las formuladas por el maestro.
- El 46% de las preguntas generadas por los alumnos en las sesiones iniciales fueron juzgadas
como preguntas mal hechas o que necesitaban alguna aclaración, al final sólo el 2% se juzgó así.
- El porcentaje de resúmenes que se consideró que habían captado las ideas principales, se elevó
del 11% al 60%.
- También se produjeron cambios sustanciaJes en las medidas directas de comprensión (con la finalidad
de contar con una medida independiente de comprensión. tras cada sesión de entrenamiento los alumnos.
sin ayuda, leían un texto en silencio y contestaban varias preguntas sobre él). En estas pruebas: el
rendimiento aumentó de un 15% de las preguntas bien contestadas a un 80%, manteniéndose a nivel
aceptable, 60%, tras 6 meses y llegando de nuevo al 80% con sólo una sesión de entrenamiento.
- Para evaluar la generalización de las estrategias de comprensión recientemente adquiridas a las áreas de
contenido escolar, durante el curso del experimento el maestro de los sujetos les aplicó en clase varias
pruebas objetivas de comprensión de textos de ciencias sociales. A pesar de que los alumnos no sabían que
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se pretendia evaluar las estrategias que estaban aprendido en el estudio, y de que en clase no se fomentó
su uso, se observaron mejoras apreciables en la aplicación de las estrategias a situaciones de clase: al
principio los sujetos se situaban en el percentil 15 entre los estudiantes de 70, al final se situaban en los
percentiles 19, 35, 49 y 61.
En conclusión, el entrenamiento tuvo éxito pues los resultados de varios tests independientes, tanto en el
aula como en el medio especifico de entrenamiento, demostraron progresos sustanciales de la comprensión.
Esto animó a las autoras a diseñar otras investigaciones más extensas.
El “segundo estudio” (Brown y cols., 1984; Palinesar y Brown, 1984) fue semejante en casi todos los
aspectos al primero, aunque se introdujeron algunas variaciones:
- En cada sesión intervinieron un investigador y 2 alumnos, aunque la intervención también se realizó en
situación de laboratono.
- Participaron 37 sujetos, 13 eran lectores de habilidad media y sirvieron como punto de comparación de
cualquier ganancia, los 24 restantes eran de comprensión baja y se les distribuyó en 4 grupos de 6 alumnos
cada uno, dos de ellos eran grupos de tratamiento en las siguientes condiciones:
- La “enseñanza recíproca”.
- La “localización de información” (procedin2íiento de enseñanza habitual), en la que el
investigador ayudaba a los alumnos a responder preguntas sobre la lectura.
Los otros dos eran de control:
- Uno de ellos realizaba los exámenes diarios exclusivamente.
- El otro ni recibia la instrucción ni realizaba los exámenes.
- En el programa de instrucción se proporcionó a los alumnos conocimiento explicito de los resultados
mediante gráficos.
- Se añadieron 4 pruebas para evaluar la transferencia de las estrategias adquiridas a otras actividades de
comprensión. Dos de ellas (elaboración de resúmenes y generación de preguntas) eran medidas de las
actividades más practicadas durante la instrucción, aunque las tareas diferian en su estructura superficial
de las usadas en el entrenamiento. Las otras dos (detección de errores en el texto y valoración de la
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importancia relativa de los párrafos o diferentes partes de una narración) se usaron como medidas de las
habilidades de supervisión de la comprensión (estrategias pretendidamente enseñadas).
De nuevo el entrenamiento mostró ser muy fructifero:
- Los análisis de las transcripciones mostraron, en el grupo de “enseñanza recíproca” y no en los otros.
cambios similares a los producidos en el primer estudio.
- En las medidas directas de comprensión el “entrenamiento reciproco” llevó las puntuaciones de los
sujetos hasta el nivel de respuestas correctas de los buenos lectores. En el resto de las condiciones no se
experimentaron cambios.
- En cuanto a la generalización se observó que:
- Cinco de los seis estudiantes generalizaron las habilidades aprendidas al contexto del aula,
mostrando un progreso de 37 puntos percentiles en su nivel de clase y situándose, al menos, al
nivel medio de rendimiento de sus compañeros de curso. No sucedió lo mismo con el grupo en
la condición de “localización de información”.
- Se produjeron importantes progresos en 3 de los 4 tests de transferencia, no encontrándose
mejoras significativas en la tarea de valoración explícita de la importancia de las diferentes ideas
del texto, aunque para realizarlos resúmenes se elegían las ideas más importantes.
- Respecto al mantenimiento, después de 3 meses se aplicó a los sujetos del grupo de “entrenamiento
reciproco” el test de comprensión estándar que se babia usado para seleccionar lamuestra, observándose
que 4 de los 6 estudiantes obtuvieron ganancia sustanciales.
El “tercer estudio” (Brown y cols., 1984; Palincsar y Brown, 1984) fue similar a los anteriores excepto en
que ahora se decidió aplicar la instrucción en circunstancias reales de clase. Así, la instrucción la llevaron
a cabo 4 maestros que se la suministraban a su grupo natural de alumnos, niños de similares características
a los de los estudios anteriores y cuyo número oscilaba entre 4 y 7, siendo el numero total de sujetos 21.
Ahora no hubo ningún grupo de control por lo quetodas las comparaciones fueron hechas intrasujeto.
Previamente a la instrucción y durante 3 sesiones se enseño cuidadosamente a los maestros a seguir los
procedimientos que se habian utilizado en los estudios anteriores.
Los datos obtenidos fueron muy similares a los de los estudios anteriores:
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- Los progresos en la comprensión fueron amplios y seguros, de acuerdo a las distintas medidas
independientes.
- El efecto del entrenamiento recíproco se mantuvo durante un periodo de 2 meses, y la pequeña
declinación en la comprensión que se produjo tras 6 meses se subsanó rápidamente en una sola sesión de
entrenamiento.
- También se produjo la transferencia a habilidades de comprensión distintas de las enseñadas.
Este estudio fue replicado por Brown y Palincsar en 1989, obteniendo resultados similares.
En ‘estudios posteriores”, este grupo de autores ha intentado adaptar su modelo de entrenamiento a otras
situaciones o contextos educativos, como la intervención temprana con alumnos de riesgo de lÓ (Palincsar.
1986), las “cadenas instruccionales” -un sujeto o grupo aprende una actividad y luego se responsabiliza
de enseñársela a otros- (Palincsar y cols.. 1987), etc., obteniendo siempre buenos resultados. También han
intentado demostrar su eficacia comparándolo con otros procedimientos. Por ejemplo, Brown, Armbruster
y Baker (1986) utilizaron tres tipos de entrenamiento que, ordenados según su carga metacognitiva, fueron:
1) el “entrenamiento a ciegas”, que implica la utilización de una estrategia sin que los sujetos sepan por
qué, cuáles son sus características, ni sus fmes; 2) el “entrenamiento informado” (consciente), que exige
que el sujeto reciba infonnación acerca de las estrategias que va a utilizar, de la necesidad de adaptar su
actividad a la tarea, a los propósitos, a la dificultad del material, etc.; 3) el “entrenamiento autocontrolado”,
que siinilarxnente a la enseñanza recíproca, incluye el entrenamiento infonnado y consciente y además una
serie de actividades dirigidas a planificar, comprobar y supervisar el proceso. Los resultados mostraron
que el último era el más efectivo de los tres.
Brown, Armbruster y Baker (1986), Brown y Palincsar (1987) y Brown (1988) extraen algunas
conclusiones a partir de los resultados de este grupo de estudios. En primer fugar, consideran que este
programa tuvo éxito, frente a otros que sobre todo no han logrado mantenimiento y generalización, por
las siguientes razones:
- El entrenamiento fue extensivo e intensivo: aproximadamente fueron 20 las sesiones de entrenamiento,
consumiendo mucho tiempo y esfuerzo.
- Las actividades estaban bien especificadas: en las explicaciones sobre el proceso de comprensión se
definían explícita y cuidadosamente las estrategias enseñadas.
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- El entrenamiento se ajustó a las necesidades de los alumnos, que poseían adecuadas capacidades de
descodif’icación pero no de comprensión: existía evidencia, tanto teórica como empiricanmente. de que las
habilidades entrenadas eran particulannente problemáticas para los malos lectores
- Las estrategias entrenadas eran generales (transituacionales): se pueden aplicar a un amplio número de
tareas de lecto-escritura.
- Se prestó gran atención a la instrucción de estrategias metacognitivas pues:
- Proporcionando infonnación, se procuró que los estudiantes comprendieran plenamente la
importancia, generalidad y utilidad de las estrategias que adquirían.
- Se les entrenó en actividades autorregulatonas.
- Las estrategias mismas eran actividades de supervisión de la comprensión.
- El desarrollo del programa tuvo en cuenta el contexto natural: el contexto de diálogo interactivo
proporcionado por el método de entrenamiento reciproco tuvo una serie de ventajas sobre otros métodos
alternativos de enseñanza:
- Pennitió un modelado extensivo en situaciones familiares.
- Forzó a los alumnos a participar, con lo que los profesores pudieron evaluar su estado de
competencia y darles las ayudas necesarias en función de este.
- Se intentó aumentar la percepción de autoeficacia personal proporcionando a los alumnos feedback
inmediato de su actuación, haciendo que participaran del éxito de la tarea, planificaran las estrategias a
emplear y supervisaran su progreso.
Aunque no resulta fácil producir aumentos sustanciales en la comprensión, este programa lo consigue,
demostrando que el entrenamiento cuidadoso y programado en base al conocimiento de las habilidades
subyacentes a la capacidad de comprender textos puede producir enonnes progresos.
C) Programa de Paris y colaboradores
Paris, en colaboración con otros autores (Paris y cols., 1982; Paris, Cross y Lipson, 1984; Paris y Jacobs,
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1984; Paris y Oka, 1986; Paris, Wixson y Palinesar, 1986; Cross y Paris, 1988), ha diseñado un
procedimiento instniccional. “Infonned Strategies for Learning” (ISL), para enseñar estrategias de
comprensión lectora a alumnos de 30 y 5~ que está basado en:
- Recientes descubrimientos sobre el desarrollo cognitivo. La investigación cognitiva ha puesto de relieve
laimportancia de tres tipos de variables para favorecerel aprendizaje de destrezas y estrategias en distintas
áreas: a) la organización, activación y uso conscientes y adecuados del conocimiento previo, b) la elección
oportuna y eficaz utilización de estrategias cognitivas, y e) el control consciente de las variables que
influyen sobre el proceso.
- El marco conceptual metacognitivo por ellos propuesto (Paris y Lindauer, 1982; Paris, Lipson y Wixson,
1983), que considera fundamentales tres variables para la actuación estratégica: a) el conocimiento
consciente en relación a las destrezas y estrategias, b) el control de las estrategias, y c) la motivación hacia
este tipo de tareas.
- Los principios vygotskianos de cambio de responsabilidad, que subrayan la importancia de las
discusiones o diálogos en grupo parafomentar la internalización de las estrategias y la reflexión consciente
sobre ellas, y del papel del profesor que conduce a los alumnos hacia la autorregulación del aprendizaje
(uso de las estrategias independientemente).
Consecuentemente a estos supuestos el programa y estudios de intervención poseen unas caracteristicas
específicas. En primer lugar, con este proyecto de investigación se pretendía:
- Aumentar los conocimientos metacognitivos conscientes sobre el proceso y las estrategias de lectura del
sujeto enseñándole directa y explícitamente la existencia, utilización y valor de las estrategias de
procesaimento de textos. Esto tiene gran importancia pues, como vimos, los lectores de baja capacidad
suelen tener conceptos equivocados sobre estos procesos, sobre los objetivos de la lectura y sobre las
estrategias que la facilitan, lo quepeijudica su comprensión.
- Estimular el desarrollo de la función ejecutiva (conjunto de procesos de orden superior que “orquestan”
y dirigen el uso adecuado de las estrategas cognitivas), lo que implica poner el conocimiento en acción,
al servicio de determinadas actividades, entre las que se encuentran: a) la evaluación de las variables de
persona, tarea y estrategia en función del objetivo perseguido, b) la planificación, que supone la dedicación
de tiempo y esfuerzo para optimizar resultados, c) la selección de estrategias que se puedan aplicar en cada
uno de los momentos de la lectura (antes, durante y después de leer), para conseguir una compresión
adecuada del texto, d) el control: capacidad para seguir el plan realizado y para controlar su eficacia,
perseverando en el camino elegido o refonnulándolo si es necesano.
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- Con la enseñanza de los dos aspectos anteriores se pretende mejorar la comprensión lectora y desarrollar
actitudes positivas hacia la lectura (el aspecto motivacional está implícito en las otras dos variables, de
forma que a la vez que intenta incrementar el metaconocimiento y el control ejecutivo el programa anima
a los estudiantes a que atribuyan las dificultades de comprensión más al desconocimiento o uso inadecuado
de las estrategias, que a un problema de falta de capacidad).
En cuanto a la estructuración del contenido, el programa incluye un gran número de estrategias
seleccionadas, en función de las metas de intervención, a partir de estudios previos (entre los que destacan
los de Brown y cols. (1984) sobre “enseñanza recíproca”). Así, los 20 módulos del programa, que
contienen las diferentes estrategias, se agrupan en 4 apartados o áreas más generales:
1) Evaluación de la tarea (conciencia de fines, metas y estrategias de lalectura) y suplanificación: 1.- Fines
y propósitos de la lectura; 2.- Evaluación de la tarea; 3.- Estrategias de comprensión; 4.- Fonnación de
planes; 5.- Repaso y revisión.
2) Componentes del significado en el texto (identificación de los niveles de significado y de significados
en el texto): 6.- Clases de significados y contenidos del texto; 7.- MnbigÍ~edad y significados múltiples;
8.- Secuencias temporales y causales; 9.- Claves para el significado; 10.- Repaso y revisión.
3) Habilidades para la construcción de la comprensión (razonamiento sobre el contenido del texto): 11.-
Hacer inferencias; 12.- Preveer y revisar tareas y fines; 13.- Integrar las ideas y usar el contexto; 14.- Leer
criticamente; 15.- Repaso y revision.
4) Estrategias para controlar y mejorar la comprensión: 16.- Control de la comprensión; 17.- Detectar
fallos en la comprensión; 18.- Autocorrección; 19.- Esquemas y resumenes del texto; 20.- Repaso y
revisión.
Por otro lado, el método de enseñanza del programa incluye muchos de los rasgos de la instrucción directa
y explícita: a) explicación, b) modelado, c) implicar activamente al sujeto en el aprendizaje, d) dirigir su
atención hacia el material a aprender, e) darle la oportunidad de aplicar frecuentemente lo aprendido bajo
la supervisión del instructor (práctica guiada), O ofrecerle feedback inmediato, g) posibilitar la aplicación
independiente.
En concreto, en la aplicación del programa se sigue el siguiente procedimiento: cada módulo, apoyándose
en un poster y en un cuadernillo de trabajo específicos, incluye 3 lecciones de unos 30 minutos. En las 2
primeras se describe la estrategia que se pretende enseñar introduciendo una metáfora y un poster
relacionados con ella, se explica su empleo y se proporcionan práctica y retroalimentación. Se comienza
presentando la metáfora y comentando su analogía con la lectura y sus implicaciones sobre cómo hay que
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leer. Lasmetáforas sirven para traducir las ideas abstractas sobre las estrategias a ténninos comprensibles
para los niños, facilitando que manifiesten las ideas que tienen sobre ellas y sobre la lectura, y las
compartan con sus compañeros y con el profesor a través del diálogo. Tras la discusión introductoria, y
en base a ella, se modela y explica explícitamente la estrategia y, a la vez, se discute en grupo, mediante
un diálogo estructurado, cómo, cuándo y por qué ayuda a comprender mejor. Con ello el profesor puede
comprobar cuáles son los conocimientos e intereses de los alumnos y clarificar sus ideas. El resto del
tiempo se dedica a la práctica dirigida: los alumnos deben aplicar la estrategia en silencio a un material de
lectura concreto, y sólo solicitar ayuda del profesor o de los compañeros cuando tengan dificultades,
ocasiones en las que reciben feedback. En los textos del cuadernillo de trabajo, usados para practicar, se
incluyen ilustraciones gráficas representando la metáfora, con la finalidad de que sirvan de claves para
señalar ocasiones en las que es adecuado el empleo de la estrategia enseñada.
En la tercera lección, que pretende fomentar el trabajo independiente y la generalización de lo aprendido,
el alumno tiene que aplicar la estrategia enseñada, tras recordarla y seleccionarla, mientras lee textos
escolares de distintas áreas de contenido y con instrucciones menos explicitas. Por último, con el objetivo
de proporcionar retroalimentación, tiene lugar una discusión en la que los alumnos comparten sus
percepciones sobre los beneficios y problemas asociados con el uso de cada estrategia.
Resumiendo, las preguntas, diálogos, analogías y demostraciones se usan para aumentar el conocimiento
de las estrategias, losejercicios para practicar, y las discusiones posteriores al trabajo individual para hacer
las correcciones que sean necesarias.
Paris y sus colaboradores han realizado varios estudios de intervención cuyos objetivos teóricos eran: a)
contrastar la hipótesis de que la comprensión lectora y los metaconocimientos sobre la lectura pueden
mejorar enseñando a los niños directay explícitamente la existencia, utilización y valor de las estrategias
de comprensión lectora, b) probar experimentalmente la hasta entonces sólo supuesta relación entre
metaconocimiento y comprensión lectora, y c) probar la eficacia de un programa de instrucción en
comprensión lectora diseñado para usarlo en los niveles escolares elementales.
En el “primer estudio” de intervención (Paris y cols. 1982; Paris y Jacobs, 1984; Paris, Cross y Lipson,
1984) participaron 87 alumnos de 30 (4 clases completas) y 83 de 50 (otras 4 clases completas). Dos clases
de cada curso recibieron tratamiento y otras dos sirvieron de control. La instrucción, impartida por uno de
los investigadores, tuvo lugar en el aula, dos veces por semana y a lo largo de 4 meses. Para evitar que las
diferencias entre los grupos controles y experimentales pudieran deberse a haber recibido atención o no,
los grupos control durante el tiempo en que las sesiones tenían lugar se dedicaban a realizar actividades
sobre temas no relacionados con la lectura.
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Las medidas usadas antes y después del entrenamiento fueron:
- Un test estandarizado de rendimiento en comprensión lectora (el subtest de comprensión del Test de
Lectura Gates-McGinitie, que consiste en responder preguntas sobre pequeños párrafos tras haberlos leído).
- Una tarea de completamiento (Cloze), encaminada a evaluar el uso del contexto (estrategia
presumiblemente enseñada).
- Una tarea de detección de errores consistente en subrayar la información anómala (palabras sin sentido
y oraciones desordenadas) y cuyo objetivo era el de evaluar la supervisión del significado del texto
(estrategia que se había intentado enseñar).
- Se entrevistó a todos los sujetos individualmente para comprobar su metaconocimiento.
Además, tras la instrucción se evaluó el grado de conocimiento de las estrategias enseñadas mediante un
test de 20 preguntas de alternativa múltiple.
Los autores analizaron losefectos del entrenamiento y del nivel escolar usando las puntuaciones obtenidas
en elpretest como covariables y las del postest como variables dependientes, descubriendo que:
- No se obtuvo ningún efecto significativo para la medida de comprensión.
- Para el cloze y la detección de errores, ambos efectos principales alcanzaron los niveles de significación,
siendo el rendimiento del grupo experimental superior al del grupo control y el de los alumnos de 5~
superior al de los de 30
- La influencia de la intervención sobre el conocimiento o conciencia del proceso lector fue mayor en el
grupo experimental, tanto en 30 como en 5O~ Además se observó que tanto los sujetos con buen
conocimiento previo como los que lo poseían pobre se beneficiaron de la instrucción.
- El nivel de conocimiento de los sujetos sobre las estrategias enseñadas, evaluado mediante la prueba de
alternativas múltiples, se relacionó significativamente con el rendimiento en el cloze y tareas de detección
de errores pero no con el rendimiento en el test convencional de comprensión.
A partir de estos resultados losautores extraen una serie de conclusiones: a) la enseñanza explícita y directa
de las estrategias de comprensión incrementa su conocimiento y uso adecuados; i» la conciencia lectora
parece tener un papel importante en la comprensión lectora; y c) a partir del incremento de las puntuaciones
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en las pruebas de completamiento y detección de errores se puede deducir que los sujetos aprendieron a
evaluar, planificar y controlar su actividad lectora.
Por otro lado, consideran que a nivel práctico el programa se revela como flexible, económico y fácil de
incluir en el curriculum habitual de clase, pues con ligeras modificaciones es fácilmente adaptable a
distintas edades.
La falta de congruencia entre las medidas convencionales de comprensión y las más específicas y más
relacionadas con lo enseñado se deberia, según Paris y sus colaboradores, a las características
psicométricas del test de comprensión estandarizado. Aunque: a) es una buena medida de capacidad
general lectora porque requiere una rápida descodificación, un vocabulario amplio, una adecuada
realización de inferencias y buena habilidad de memoria; b) discrimina bien entre sujetos de habilidades
lectoras diversas; y c) suele presentar correlaciones elevadas con las medidas de inteligencia general y otras
medidas de aptitud. Sin embargo: 1) es relativamente insensible a los cambios producidos por las
intervenciones instruccionales específicas, pues por sus propiedades psicométricas discrimina a los sujetos
más por sus habilidades generales que por los conocimientos o estrategias específicas que posean; y 2)
presenta el problema de su tiempo limitado de aplicación: los alumnos a quién se enseña a pensar sobre
el titulo, a utilizar estrategias de autoevaluación y autorregulación, etc. podrían ser incapaces de usarlas con
tiempo limitado; incluso resultarán penalizados si usan muchas estrategias pues consumen tiempo
adicional.
Ante todo esto, Paris y sus colaboradores piensan que las pruebas estandar de comprensión no son los
instrumentos más adecuados para evaluar laintervención realizada, pues el fracaso para conseguir cambios
en las características globales de los nUlos mediante manipulaciones experimentales relativamente
limitadas, no es un criterio ni sensible ni necesario para valorar el efecto del tratamiento; y consideran que
los instrumentos más sensibles a la manipulación experimental son aquellos que incluyen tareas que
requieren que el sujeto aplique las estrategias entrenadas u otras similares. Es decir, los test que evalúan
si se ha dado una transferencia próxima de lo aprendido son más sensibles a los efectos específicos del
tratamiento, y los comprueban mejor, que los que evalúan la transferencia lejana.
En el segundo estudio” (Paris y Oka, 1986; Paris, Wixson y Palincsar, 1986) los sujetos fueron 1600
alumnos de 30 y 50; a 1000 los entrenaron durante 4 meses sus propios profesores, a los que se había
entrenado previamente, los otros 600 sirvieron de control. Se aplicaron pruebas similares a las del estudio
anterior y se incluyó otra nueva, “autocompetencia percibida”, para evaluar la motivación.
El análisis de los datos y los resultados fueron similares a los del primer estudio. Respecto a las nueva
prueba, no se encontraron mejoras significativas, lo cual no es extraño pues en 30-40 horas de
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entrenamiento es poco probable que cambie esta característica del sujeto, que suele tener un carácter
estable.
Se llevaron acabo, además, otros análisis complementarios. En primer lugar, se estudiaron las relaciones,
paracada nivel de edad por separado, entre la comprensión lectora, medida mediante el test estandarizado.
y las demás medidas empleadas, obteniéndose los siguientes resultados:
- El uso del contexto, medido por el cloze, mostró gran relación con la comprensión lectora en 30 y una
relación de moderada a alta en 5~•
- La prueba de detección de fallos correlacionó significativamente con la de comprensión general en ambos
niveles de edad, aunque las correlaciones fueron bajas.
- La conciencia del proceso lector sólo se relacionó significativamente con la comprensión en 3O~
- La única prueba que no se correlacionó significativamente con la comprensión fue la de autocompetencia
percibida.
También se calcularon las correlaciones entre las tareas de completamiento, detección de errores y
conocimiento lector, que fueron sólo moderadas, lo que sugiere que miden aspectos de la comprensión
lectora diferentes entre si
Por último, se realizaron análisis de regresión múltiple para determinar qué variables predecían mejor el
rendimiento lector en cada nivel de edad y de habilidad lectora (se clasificó a los alumnos como buenos,
normales o malos lectores en función de la puntuación obtenida en el test estandarizado aplicado en el
pretest), encontrándose que:
- Las estrategias de comprensión son los predictores con mayor peso en el caso de los niñosjóvenes y de
los lectores menos competentes. Es decir, en estos alumnos los determinantes primarios de la habilidad
lectora son el control de la comprensión y el uso del contexto, siendo este último aspecto el mejor
predictor.
- A medida que aumenta la edady la habilidad lectora, las variables motivacionales y de conocimiento del
proceso lector son cada vez mejores predictores del rendimiento en tareas de lectura, lo que sugiere que
las variables importantes para el rendimiento lector se van haciendo más difusas y de naturaleza menos
estrictamente ejecutiva.
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Las características generales del “tercer estudio” (Cross y París. 1988) fueron similares a las de los estudios
anteriores, utilizando de nuevo muestras pequeñas de alumnos de 30 y 5~
Además del Test Gates McGinitie. que evalúa comprensión lectora, y las tareas de Detección de Errores
y Cloze. que evalúan lectura estratégica. se realizó una entrevista individual a los alumnos para evaluar su
conciencia lectora o conocimiento consciente respecto al proceso y las estrategias de lectura. El primer
conjunto de pruebas se agruparon en un solo bloque; la entrevista constituyó el segundo.
Cara al análisis de los datos, en cada bloque de pruebas se hicieron tres grupos de alumnos según el nivel
de sus puntuaciones pretest: alto, medio y bajo; y se aplicó un análisis cluster, obteniéndose las siguientes
agrupaciones de sujetos: a) rendimiento alto en ambos bloques; b) rendimiento alto en comprensión lectora
y bajo en conciencia lectora; c) rendimiento medio en ambos bloques; d) rendimiento bajo en comprensión
y alto en conciencia lectora; y e) rendimiento bajo en ambos bloques.
Los resultados reflejaron la existencia de estrechas relaciones entre metaconocimientos y actuación en
tareas de lectura, aunque se encontró una cierta incongruencia en los niños de 30 (en varios la comprensión
era alta y la conciencia baja o viceversa), hecho que puede atribuirse al ya mencionado factor edad.
Además, el programa ISL resulté eficaz para el aumento de la conciencia lectora y de la utilización de
estrategias en la mayoría de los alumnos:
- En 30 la instrucción beneficié a todos los alumnos salvo a los que en el pretest habían obtenido bajas
puntuaciones tanto en actuación como en conciencia lectora. Para los de bajo nivel de actuación y alta
conciencia lectora resulté muy eficaz.
- En 50 todos se beneficiaron mejorando tanto el nivel de comprensión como el de conciencia lectora, pero
los incrementos sólo fueron espectaculares en los alumnos de pobre actuación y nonnal conciencia lectora.
Según los propios autores, las razones de la eficacia del programas radican en sus características:
explicación directa de las estrategias de lectura, uso de metáforas para describirías y explicarlas,
discusiones en grupo sobre su utilización (cómo, cuándo y por qué usarlas), entrenamiento extensivo
ajustado a las necesidades del alumno, la posibilidad de práctica activa, continuada y supervisada por el
profesor, y la transferencia gradual de la responsabilidad o control de la actuación del instructor al alumno.
1)) Otros programas que enseñan estrategias múltiples
En base a los estudios sobre estrategias múltiples que acabamos de ver, se han realizado otros, tanto en el
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contexto del laboratorio (Hasselliom y Kórkel, 1986; Chan y Cole, 1986) como en el de la clase (Tregaskes
y Daines, 1989; González Fernández, 1992, 1996; González Alvarez, 1993). que han obtenido resultados
similares. Además, también en base a ellos, se han puesto en marcha programas de entrenamiento
institucionales, que forman parte de acciones más amplias para remediar o enriquecer las estrategias de
alumnos con problemas de comprensión en colectivos mucho más numerosos.
En este sentido, existen tres posibles aproximaciones al enfrenamiento en estrategias de aprendizaje
(Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993): instrucción en estrategias incorporada a los materiales
didácticos existentes, en especial libros y material impreso (como, por ejemplo, la Comprensión Dirigida
por Estrategias de Jones, 1988), utilización de un metacurriculum, que requiere un análisis previo del
curriculum y de las demandas que plantea a los estudiantes (Weinstein. 1988). y la instrucción
suplementaria, cuya duración puede oscilar entre las dos horas de una “charla” sobre una estrategia
determinada y los seis meses de un “curso” sobre estrategias de comprensión (Weinstein y Mayer, 1985;
Dansereau, 1988; McCombs, 1988; Weinstein, 1988; Adams, 1989).
La aplicación de estos programas institucionales durante la última década a cientos de miles de individuos
de diferentes colectivos, ha mostrado que contribuyen significativamente a mejorar la comprensión lectora
de los sujetos.
E) Programa propuesto por Mayor (1993)
Partiendo de su “modelo multidimensional de la actividad lingílistica” (Mayor, 1984, 1991), Mayor (1993;
Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993), con el propósito de contribuir al diseño de programas de
intervención para mejorar la comprensión de textos escntos, propone una “estrategia de búsqueda
exhaustiva para la comprensión profunda de textos escritos”, que pretende ser un programa sistemático y
global de estrategias para mejorar el rendimiento lector y que, por el interés que posee la forma en que
articulalos distintos componentes que intervienen en la comprensión lectora, exponemos con cierto detalle
a continuación.
La estrategia que propone Mayor (1993) tiene en cuenta y pone en juego la entera actividad lingilística del
lector, al mismo tiempo que su actividad cognitiva y comunicativa (véase Mayor, 1991, Pp. 3-235. sobre
el “modelo multidimensional de la actividad lingílistica” que tiene en cuenta todos los componentes,
variables y procesos que definen dicha actividad), e incluso considera la actividad metacognitiva del lector
pues, como señalan Mayor, Suengas y González-Marqués (1993), sobre un objeto tan complejo como el
descrito, es necesario aplicar las diferentes estrategias metacognitivas centradas en sus distintas
modalidades (atención, memoria, pensamiento, etc.) y componentes (toma de conciencia, control y
autopoiesis). Es decir, esta estrategia opera sobre el texto, pero también sobre el contexto, el propio
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sistema lingúistico y la propia actividad del sujeto (en cuanto que se dirige a diferentes niveles y
modalidades de procesamiento), y tiene en cuenta, no sólo los aspectos procesuales de la comprensión,
sino también los estructurales y funcionales.
Asi. esta estrategia de búsqueda exhaustiva incluye, en primer lugar, un análisis del texto a partir de lo
dado explícitamente en él; en segundo lugar, una expansión y profundización del texto más allá del propio
texto; y. en tercer lugar. una interpretación del mismo que resulte de la integración de los aspectos
anteriores, así como de la construcción de una representación y de la asignación de un sentido que permita
situarlo, valorarlo y utilizarlo.
El esquema que resume esta estrategia abarca, pues, tres niveles que denominaremos de análisis (1), de
expansión (2) y de reconstrucción (3) del texto; en el primero se procede a (1.1.) la búsqueda de unidades
textuales (secuencia de palabras, oraciones o proposiciones que componen el texto) para, a continuación,
(1.2.) descubrir las relaciones entre esas unidades (referenciales; temporales: funcionales: de causalidad
(antecedente-consecuente), de finalidad (objetivos, metas), de agencia (agente-acción, agente-objeto,
agente-instrumento, acción-objeto, acción-instrumento), etc.); en el segundo, (2.1.) se busca más allá de
lo dado en el texto (comparando (lo que implica la autoevaluación), obteniendo inferencias (lo que requiere
una valoración del texto), o generalizando (búsqueda de la idea central, resumen y reorganización
contenido del texto)), y (2.2.) se contextualiza el texto lingúísticamente (contexto inmediato,
macrocontexto, etc.), cognitivamente (conocimientos y estrategias exigidos por el texto, etc.) y
pragmáticamente (contexto situacional, interpersonal, etc.); el tercero se inicia con (3.1.) la búsqueda de
la estructura del texto (cohesión y coherencia, micro y macroestructuras, posibles esquemas, gramáticas
textuales, modelo situacional o mental, etc.), y concluye con (3.2.) la interpretación y valoración del texto
(sentido y referencia de la representación global, implicaciones y efectos pragmáticos del texto, etc.).
A su vez, dentro de este esquema general caben innumerables estrategias más específicas que pueden
satisfacer razonablemente el requisito de la exhaustividad.
En cuanto al procedimiento de aplicación de la estrategia, puesto que la comprensión de un texto escrito
admite diferentes grados de profundidad y complejidad, en cada uno de los seis momentos en que se
subdividen los tres niveles se vuelve a leer y revisar el texto desde una perspectiva nueva que va
encadenando, por un lado, y abriendo, por otro, la comprensión del mismo. Se trata de un procedimiento
recursivo en espiral que se centra, al principio, más en los elementos del texto y, al final, más en la
globalidad de su significado.
Según Mayor (1993), aplicada en fom>a ordenada y en todos sus pasos, esta estrategia de búsqueda
exhaustiva pennite comprender un texto en grados de profundidad progresivamente crecientes en función
del propósito y de la capacidad del lector. Al pennitir una comprensión profunda de un texto, logra
191
también otros objetivos, como son el aprendizaje del texto, el pensar sobre él, el descubrir su valor estético.
el convertirlo en base para la acción. Por eso precisamente, por su elasticidad ilimitada. Mayor piensa que
esta estratega es de extraordinaria utilidad para el estudio de textos difíciles y para el análisis y comentario
(literario, filosófico, religioso, politico, etc.) de textos relevantes. También piensa que realizando un
esfuer¿o de adaptación de sus componentes y del procedimiento de aplicación, puede convertirse, además,
en la estrategia base de cualquier programa de intervención que pretenda mejorar la comprensión lectora.
Esta estrategia, aunque es original en su articulación y globalidad, se ve apoyada por gran número de
investigaciones y aportaciones específicas que tienen relación con algunos de sus aspectos parciales, los
cuajes han sido investigados (con diferentes metodologías) y utilizados en otras estrategias propuestas (que
se pueden denominar “estrategias parciales”). En opinión de Mayor (1993), los excelentes resultados
empíricos que se han obtenido en la aplicación de algunos pasos de esta estrategia (p. ej., la búsqueda de
unidades textuales y de sus relaciones), permiten predecir la eficacia de la estrategia en su conjunto:
aunque, naturalmente, serán necesarias más investigaciones empíricas para confirmar la validez global de
dicha estrategia, o para, eventualmente, reformular algunos aspectos parciales de la misma.
De lo dicho en esta revisión se puede concluir que, como señalan Palincsar (1986) y Mayor (1993),
posiblemente no sea suficiente con el entrenamiento de sólo algunas de las estrategias de comprensión
lectora, sino que sea necesario entrenar conjuntamente la mayoría de ellas para conseguir una auténtica
melora de este proceso, y que el método para enseñarlas debe estar basado en la participación conjunta
(aunque con responsabilidades diversas) de profesor y alumnos, con la finalidad de que este último
devenga autónomo y competente en la lectura.
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CAPITULO VI.- SUJETOS CON DÉEICITS COGNITI VOS
Puesto que vamos a trabajar con sujetos que sufren “déficits cognitivos” (deficientes mentales ligeros.
sujetos con problemas o dificultades de aprendizaje, deprivados sociales, etc.), antes de analizar este
concepto y de ocupamos de las características comunes y enseñanza de las personas con déficits
cognitivos, es necesario que realicemos, aunque sea someramente, una revisión del concepto de
“inteligencia” y de su medida, y del concepto de “deficiencia o retraso mental”. Por ello, en el próximo
apartado, con el objetivo de aclarar cuál es su naturaleza, analizaremos los diferentes enfoques desde los
que se ha estudiado la inteligencia, hablaremos de la controversia sobre su origen heredado o ambiental
y de su estabilidad o modificabilidad; y en el apartado siguiente nos ocuparemos de la deficiencia mental.
1.- Sobre el concepto de inteligencia
Desde su aparición en el ámbito de la psicología a fmales del siglo pasado se ha estudiado intensamente
el concepto de “inteligencia”, surgiendo múltiples teorías (muy relacionadas con el desarrollo de las
distintas fonnas mediante las que se ha pretendido medir) que han intentado definirlo y explicarlo. Las
teorias surgidas se han centrado en uno u otro de los aspectos de la inteligencia, en función de la formación
de cada uno de sus autores. Sin embargo, se han realizado pocos intentos de integrarlas, de averiguar las
relaciones que existen entre ellas. De esta forma, han surgido diversas controversias, muchas de ellas aún
candentes, respecto a su conceptualización y a varias de sus caracteristicas (p. ej., el peso de la herencia
o del ambiente en la determinación de la capacidad intelectual, su uni-dimensionalidad o multi-
dimensionalidad, etc.). Por otro parte, también se han logrado grandes avances y se ha conseguido el
acuerdo entre expertos en relación a ciertos puntos (p. ej.. sobre su importancia en la intervención
educativa), aunque todavia hoy no contamos con una definición aceptada de forma general (Stemberg y
Detterman. 1988; Muñoz, 1990: Núñez, 1994).
Siguiendo a Carrol (1987), desde una perspectiva histórica se pueden considerar dos periodos en el estudio
científico de la inteligencia. El primero comenzaría con la publicación de Hereditaiy Genius” (Galton,
1869) y se extenderíahasta 1935, fecha en la que se fundó la Sociedad Psicométrica que comenzó a editar
la revista especializada “Psychometrika”. Surgen en este período las primeras teorias cientificas sobre la
inteligencia y. con ello, se desarrollan la metodología básica y los principales problemas de su estudio.
También se crean los primeros test de capacidad mental.
Las primeras teorías aparecen en el contexto intelectual, social y educativo de la “teoría de la evolución”
193
de Darwin, la ‘revolución industrial”, el aumento de la población y la generalización de la enseñanza. Por
ello en ese momento los científicos centran su atención en las diferencias individuales, que suponen de
naturaleza hereditaria, y en la adaptación de los individuos a las exigencias de una sociedad industrializada
y tecnológica. Así, por ejemplo, para el inglés Galton. que incorpora a la medida de la inteligencia métodos
estadísticos, la capacidad mental se puede poner de manifiesto a través del rendimiento en tests de agudeza
sensorial, velocidad de reacción y otras procesos psíquicos inferiores.
El psicólogo francés Binet. en su esfuerzo por conseguir un instrumento para detectar a los débiles
mentales, llegó a la conclusión de que los tests de inteligencia debían estar compuestos por tareas más
complejas, que se acercaran más a las actividades de la vida cotidiana (que sirvieran para medir los
procesos mentales superiores). Así, junto a Simon creó una escala (Binet y Simon, 1905) de aplicación
individual que consistia en una serie de tareas, basadas en la comprensión del lenguaje y en diversas
capacidades de razonamiento, de creciente dificultad, que representaban la ejecución típica de los niños
a distintas edades.
Aunque sin proponérselo, Ebbinghaus (1897) babia demostrado la posibilidad de utilizar tests grupales,
y varios psicólogos americanos (Whipple, 1910: Otis, 1918) indicaron que muchas de las tareas del Binet-
Sixnon podían ser adaptadas para aplicarlas en tests grupales. Asi, aparecieron los primeros tests grupales
de capacidad mental en fonna de “pruebas objetivas”, que implicaban importantes cambios en la forma
de administración (ahora ya no se pide al sujeto que produzca las respuestas, sino simplemente que
reconozca la respuesta correcta entre varias alternativas), y corrección (disminuye la aportación del
examinador a lahora de establecer el nivel intelectual, pues ahora se basa en la puntuación que obtenía el
sujeto en términos del número de respuestas acertadas).
Las necesidades de selección del ejército durante la Primera Guerra Mundial impulsaron el uso de estas
pruebas; al igual que su posterior aplicación en las escuelas, dadas sus posibilidades para valorar las
capacidades de aprendizaje de grandes cantidades de alumnos.
Simultáneamente, los trabajos de Spearman (1904), enmarcados en la orientación estadística inglesa, sobre
la matriz de correlaciones de los datos que había obtenido en una escuela rural, le permitieron elaborar la
teoría de la inteligencia de los “dos factores”. Ante el hecho de que casi cualquier serie de tests (cada uno
de los cuales representaría una cierta tarea que implica inteligencia), independientemente de las diferencias
que presenten entre sí. tienden a manifestar correlaciones positivas, Spearman postula que cada test evalúa
un factor “general’ (“g”) en común con los otros tests, y un factor “específico” que es exclusivo de dicho
test o tarea. En sus estudios posteriores Spearman llega a la conclusión de que el factor “g” preside todos
los procesos intelectuales, y representa lo que hay de común en todos ellos.
El segundo periodo en el estudio de la inteligencia se inicia, según Carrol (1987), con la fundación de la
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Sociedad Psicométrica en 1935 por parte de un grupo de investigadores americanos reunidos en tomo a
Thurstone.
Una serie de publicaciones periódicas como las de Buros, para dar a conocer las características de los tests
existentes, y las de la Asociación Americana de Psicología (APA), que publicó normas técnicas semi-
oficiales para los tests. retratan la historía y los intentos de mejora de los tests mentales a lo largo de este
periodo.
Hasta entonces. babia predominado una “concepción globalista” de la inteligencia, considerándola como
un todo que incluye cualquier capacidad cognitiva de orden superior (e incluso, para algunos, rasgos de
personalidad), y que actúa indiferenciadamente en la resolución de cualquier tipo de problema. De esta
forma, la mayoria de los tests mentales que se aplicaban se basaban en la opinión de que la inteligencia
constituia un rasgo más o menos unitario, por lo que ofrecían una puntuación única para cada sujeto,
expresada por lo general en un “cociente intelectual” (Cl) o en un derivado de este, que se pensaba que
reflejaba la capacidad del individuo, en gran parte innata, para pensar en términos abstractos, aprender en
la escuela y adaptarse a las exigencias de una sociedad tecnológica cada vez más compleja.
En este contexto surgen dos importantes desarrollos tecnológicos encabezados por Thurstone y sus
colaboradores:
- El análisis factorial múltiple, técnica matemática que permitió demostrar que la inteligencia no es un
simple rasgo unitario.
- Los avances en la teoría estadística de los tests mentales, que hicieron posible la aparición de nuevas
formas de elaborarlos y de estudiar sus características de medición. Pero aunque estos avances permitieron
medir con mayor precisión, apenas aportaban nada al problema de si los aspectos que los tests medían
representaban realmente la inteligencia.
Tliurstone había identificado mediante el análisis factorial siete factores de capacidad mental más o menos
independientes (aptitud numérica, aptitud verbal, aptitud de visualización espacial, memoria, inducción
o aptitud generalizadora y aptitud deductiva o de razonamiento). En base a ellos elaboró en 1938 la batería
de Aptitudes Mentales Primarias (PMA), que The la primera en introducir el concepto de factores diferentes
e independientes de capacidad mental, y sirvió de base a gran parte de las baterías multifactoriales que han
surgido posteriormente. Estas baterías se basan en una “concepción factorialista” de la inteligencia, que
no la considera como un todo global sino como una organización de aptitudes o factores específicos,
conceptual y matemáticamente separables: es decir, como un conjunto de aptitudes responsables de
funciones específicas que pueden ser medidas independientemente.
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Durante la II Guerra Mundial, como ya había ocurrido en la 1. se promocionó la investigación sobre las
capacidades mentales. desarrollándose tests específicos de aplicación colectiva para la selección de pilotos,
navegantes, etc.
Tras la guerra, Vemon, dentro del ‘modelo factorialista británico” iniciado por Spearman, desarrolló un
modelo según el cual junto al factor “g” aparecen una serie de factores intermedios rigurosamente
ordenados en una estructura jerárquica.
Simultáneamente, Guilford, dentro del “modelo factorialista americano” iniciado por Thurstone (que no
acepta la existencia de un factor “g” y niega la posibilidad de que los distintos factores que se pueden
identificar posean estructura jerárquica), concibió un nuevo modelo de la ‘estructura de la inteligencia”,
que sostenia que un factor dado podía ser clasificado en función de los contenidos implicados y las
operaciones requeridas por los tests del factor y por los tipos de productos que resultan al procesar la
información. Como el modelo sostenía que existían 4 tipos de contenidos, 5 de operaciones y 6 de
productos, se podrían identificar 120 factores de inteligencia (150 en las últimas revisiones, al aumentar
el número de contenidos a 5). Las aptitudes se estructurarían, pues, según un esquema que podría
representarse gráficamente mediante un cubo.
La mayoría de los investigadores del análisis factorial suponen que los factores corresponden a rasgos o
atributos de los individuos más bien permanentes, cuyo origen posiblemente es genético. Así, se supone
que los tests que miden dichos factores provocan las operaciones de esas características, al igual que una
tarea de levantamiento de peso recurre a los poderes musculares del individuo. Sin embargo, puede
demostrarse con facilidad que ciertas capacidades se aprenden y que si dos tipos de ellas tienden a ser
aprendidos o practicados conjuntamente, los tests de dichas capacidades tenderán a presentar una
correlación positiva, dando lugar a un factor subyacente. En este sentido, el canadiense Ferguson (1956)
interpreta los resultados factoriales basándose en la idea de que el aprendizaje conduce a la adquisición de
capacidades que pueden generalizarse y transferírse a diversas ejecuciones. Según él, un factor aúna el
conjunto de ejecuciones a las que puede transferirse una capacidad.
Otro problema de las concepciones factorialistas es que las diversas “clases” de inteligencia a las que cada
una da lugar dependen, en gran medida, de los resultados obtenidos con los tests de cuyos datos se ha
partido. Adicionalmente, los propios hallazgos factoriales irán provocando que se elaboren tests cada vez
con mayor saturación en el correspondiente factor, no teniendo en cuenta la posible existencia de otros
factores. Además, la investigación se centra en el estudio de la estructura de las habilidades subyacentes
a los factores, desestimando la dinámica y funcionalidad de los conocimientos y procesos cognitivos en
ellas--implicados: --Frente -a- e~tn; en-ocasiones--la ~k~1asificaciónr~de--la--inteligencia-se- ha--basado en -la
consideración de las funciones a las que la capacidad individual se aplica, o en una determinada teoría más
o menos comúnmente compartida. También ello ha dado lugar a tipos de inteligencia distintos, que sirven
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de soporte para la elaboración de tests que intentan medirlos. Piénsese, por ejemplo, en las distintas
inteligencias de Piaget o en el “modelo jerárquico” de Catelí que distingue entre la “inteligencia fluida”
(capacidad básica de origen genético) y la “inteligencia cristalizada” (capacidad adquirida a través del
aprendizale, la práctica y la exposición al ambiente y la educación).
Lasnociones más actuales sobre la inteligencia (Feuerstein, 1980, 1993; Das, 1988; Naglierí y Das 1990;
Stember, 1990; Das, Naglierí y Kirby, 1994: Gardner, 1994, 1995; etc.), que sirven de base al desarrollo
de instrumentos para medirla, han surgido del enfoque basado en el procesamiento de la información
(adoptado por la psicología cognitiva contemporánea). del que ya nos hemos ocupado. En general, estas
teorías defienden la existencia de inteligencias múltiples o de múltiples componentes de la inteligencia,
que en cada individuo son el resultado de la interacción entre unas potencialidades heredadas y los diversos
ambientes a los que se ha visto expuesto y se ve expuesto dicho individuo.
A pesar de todos estos esfuerzos, todavía no existe acuerdo sobre lo que deba entenderse por inteligencia.
Existen múltiples definiciones, puesto que el tema ha sido objeto de continua preocupación, ocurriendo
a menudo que cada autor está refiriéndose a algo distinto cuando ofrece su definición (Stemberg y
Detterman, 1988). Hay enfoques distintos que permiten hablar de concepciones biológicas, psicológicas
u operativas de la inteligencia; hay interpretaciones desde el punto de vista genético, sociológico,
matemático o metafisico, pues nos enfrentamos a un concepto “polimorfo’ y “abierto” en el sentido de que
el número y las características de las actividades de las que debe dar razón no están en absoluto
determinadas.
Sin embargo, también es preciso reconocer que actualmente lospuntos de acuerdo entre los expertos son
más numerosos. Por ejemplo, como apuntan Sternberg y Detterman (1988), Muñoz (1990), Núñez (1994),
etc., gran parte de ellos coinciden en relación a las siguientes ideas:
- En la inteligencia se manifiestan las diferencias individuales y por ello se debe adoptar el enfoque
diferencial para su estudio.
- Se debe adoptar una visión contextualizada de la inteligencia. La inteligencia cambia de naturaleza y de
estructura en función de circunstancias diversas, tales como:
- La edad. Se debe principalmente a Piaget, con sus estudios evolutivos de la inteligencia desde
el enfoque genético, la idea de que ésta cambia sustancialmente a lo largo de los diversos estadios
del desarrollo (sensoriomotor, preoperacional, concreto y formal o simbólico), lo que implica que
lo que estamos midiendo en distintos períodos evolutivos de la vida de un sujeto no sólo tiene una
“magnitud” diferente, sino que es realmente otra cosa.
197
- La cultura. También los autores que se han centrado en los puntos de vista ambiental y cultural
han llegado a conclusiones similares: lo que en una cultura se valora como inteligente es posible
que en otra cultura no se valore como tal, diferentes grupos y culturas estimulan el crecimiento de
diferentes habilidades mentales y fisicas para hacer frente a las demandas de sus ambientes
particulares, etc.
- Los correlatos fisiológicos de la actividad intelectual no deben ser interpretados como causas de esa
actividad ni como pruebas de su origen genético.
- Los aspectos emocionales y motivacionales tienen gran importancia en laejecución inteligente.
- Se considera que los aspectos reflexivos conscientes (metacognitivos) son componentes de fundamental
importancia de la inteligencia.
- Respecto a la validez de los tests mentales:
- Se debe fomentar su “validez ecológica”, conseguir que evalúen las conductas inteligentes de la
vida cotidiana, relativamente independientes de los rendimientos académicos y profesionales.
- Se debe variar su estructura para conseguir que nos permitan captar cuáles son los procesos que
conducen al sujeto a la emisión de sus respuestas.
- Se debe tener en cuenta que valoraciones cuantitativas aparentemente tan universales como el
cociente intelectual pueden hacer referencia a cosas muy distintas pues:
En función de las pruebas a partir de las que se hayan obtenido, los Cís pueden hacer
referencia a algo muy distinto. Será, pues. necesario que toda valoración numérica o toda
clasificación descriptiva de la inteligencia vaya acompañada de información sobre el
medio utilizado para su obtención, y el concepto de inteligencia a partir del que este se
ha desarrollado.
La inteligencia no es un proceso mental único, sino que está constituida por varios
factores o componentes. Aunque los tests de inteligencia tienen en cuenta estos factores
ninguno de ellos los incluye todos y, además, sólo suelen proporcionar una puntuación
promedio.
Estas puntuaciones reflejan el pasado cultural del sujeto, su nivel de desarrollo, así como
todas las interferencias que en el momento de la prueba pueden influir en su rendimiento.
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En conclusión, no existe una medida definitiva y válida de una vez por todas, sino tantas posibles como
cambios se produzcan en el objeto y en los instrumentos de medida.
En cuanto a la controversia herencia/ambiente respecto al origen de las diferencias en inteligencia, y su
repercusión sobre la concepción de la inteligencia como algo modificable o no. prácticamente hasta los
años 30 se defendia exclusivamente que la inteligencia era algo innato. Según esta postura, un individuo
nace con un detenninado nivel de inteligencia, que en circunstancias normales será constante durante toda
su vida. A partir de los años 30 esta postura ha coexistido con la perspectiva opuesta. Asi, para el
conductismo, por ejemplo, la inteligencia es el producto del ambiente y no de los genes.
Esta polémica ha persistido durante mucho tiempo, llegando incluso a utilizar, los representantes de cada
tendencia, los mismos datos para llegar a conclusiones distintas. Actualmente, aunque la polémica
continúa, casi nadie niega la influencia de ambos grupos de variables sobre la inteligencia, y en lugar de
defender la prioridad de uno u otro se estudian ambos y, lo que es más importante, su interacción (Quiroga,
1988; Sternberg, 1990; Feuerstein, 1993; Hulme y MacKenzie, 1994; Gardner, 1995). Así, recientes
investigaciones (Russell. 1985: Landesman-Dwyer y Butterfield, 1986; Ford y Lemer, 1992) ponen de
manifiesto las múltiples interacciones que se dan entre los factores orgánicos y ambientales que afectan
el desarrollo intelectual, y que provocan que las habilidades mentales muestren una amplia dispersión,
ajustándose a una distribución normal. Es decir, actualmente la postura más aceptada es la que sostiene que
el nivel de inteligencia de un sujeto es el producto de su potencial genético en interacción con ambientes
concretos. Una consecuencia de esta perspectiva es la consideración de la inteligencia como algo
modificable a lo largo del tiempo, en función de las características de los distintos ambientes a los que se
vea expuesto el individuo.
2.- La deficiencia mental
2.1.- Concepto y clasificación de la deficiencia mental
El retraso mental es una categoría diagnóstica cuya definición es arbitraria y que ha cambiado sustancial
y frecuentemente a lo largo del tiempo (Landesman y Raniey, 1989). Paralelamente a los cambios en su
conceptualización, ha ido surgiendo progresivamente un enfoque más positivo y esperanzador para estas
personas, más humano y también más tecnológico. Igualmente, y a medida que se cargaban de significado
peyorativo, se han ido sustituyendo los términos usados para referirse a este fenómeno. Actualmente los
más usados son los de “deficiencia mental” (DM) y “retraso mental” (RM) que, aunque cada uno de ellos
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posee cierta afinidad con concepciones teóricas distintas, se suelen usar como sinónimos, recibiendo una
misma definición y subcategorización (Mayor y Sainz, 1987; Hulme y MacKenzie. 1994).
Actualmente se tiende apensar: a) que la DM no es una condición que separe a los sujetos que la padecen
del resto de las personas, pues más que un estado cualitativamente distinto de la normalidad se aloja en
un continuo junto a ella; y b) que las personas deficientes mentales son tan distintas entre si como las no
deficientes entre ellas: es decir, se considera que la DM no es una única condición, sino que se refiere a
una amplia categoría de personas que tienen en común su pobre ejecución en los tests de inteligencia, en
los aprendizajes escolares y en la vida, y que muestran incompetencia para manejar sus propios asuntos
con independencia (Verdugo Alonso, 1995).
2.1.1.- Perspectiva histórica del concepto de retraso mental
A pesar de que Ja DM es un fenómeno tan antiguo como la humanidad, la comprensión de su naturaleza
y su diagnóstico se han desarrollado muy lentamente.
Según Verdugo Alonso (1995) existen dos momentos históricos claramente distintos. Uno antes del siglo
XIX, en el que el retraso mental no se diferenciaba de otras alteraciones (como las que padecen los
sordomudos, criminales, epilépticos y locos), y era considerado como una variante incurable de la
demencia, cuyas causas se atribuían a bases orgánicas, biológicas o innatas. Y otro, a partir del siglo XIX,
en el que se diferenció claramente de la demencia y de otras patologías y se comenzó a contemplar como
un estado mejorable.
Yaen el siglo XIX, Itar demostró que con un entrenamiento sistemático adecuado se podía entrenar a los
deficientes mentales en varias habilidades cognitivas y sociales. En los últimos años del siglo XIX y
principios del XX coexistian dos puntos de vista: a) las teorías darwinistas que defendian la eugenesia,
siguiendo el planteamiento de la selección natural de la teoria evolucionista, con lo que la mayoría de las
instituciones se convirtieron en asilos que proporcionaban cuidados meramente materiales o asistenciales,
y b) el estudio científico de la DM, que poco a poco fue aportando datos que permitieron una mejor
comprensión de su naturaleza, haciendo posible: 1) distinguirla de la enfermedad mental, 2) la toma de
conciencia de sus múltiples causas y de los niveles de retraso, y 3) gracias al desarrollo de los tests de
inteligencia (especialmente los creados por Binet y Simon a principios de siglo), la posibilidad de
diagnosticaría, la unificación del criterio diagnóstico y la estimulación de la aparición de aulas especificas
para el RM.
A lo largo del siglo XX el concepto de RM se ha estudiado desde diferentes enfoques hasta que se ha
llegado a una definición unificada. Dentro de la psicología los modelos de análisis más importantes han
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sido el psicométríco, el evolutivo, el psicodinámico, el cognitivo y el de análisis funcional o
coinportamental (Fierro. 1984. 1987; Rubio, 1987): otros dos modelos importantes son la Escuela de
Ginebra y la Escuela Soviética (Benedet. 1991); otros modelos no psicológicos importantes son el modelo
médico, que desde el punto de vista etiológico considera que la DM está causada por una patología
orgánica, y el modelo sociológico, que subraya los problemas adaptativos del deficiente,
Desde una perspectiva aplicada estos enfoques han ido evolucionando lentamente. Durante la primera
mitad de siglo han predominado las concepciones psicométricas que, basándose en un criterio de
distribuciones estadisticas, tenian en cuenta exclusivamente el Cl y establecían un limite arbitrario a partir
del cual se consideraba que alguien era “retrasado mental”. Además, de algún modo, hasta 1959 han
seguido vigentes las tesis biologicistas del RM, que lo consideraban como una alteración constitucional
del sistema nervioso central (SNC). Lentamente (incluso en algunas relevantes definiciones actuales, como
en la CíE-lo de la OMS, se le da una importancia relativa), y a pesar de que las personas con retraso
mental suelen presentar incapacidades adaptativas más que un Cl bajo. se han ido incorporando a las
definiciones más o menos explicitamente los aspectos de adaptación social. A partir de 1959, las
definiciones propuestas por la Asociación Americana sobre personas con Deficiencia Mental (AAMD) -
que a mediados de los ochenta pasó a denominarse Asociación Americana sobre personas con Retraso
Mental (AAMR)- han constituido, por su carácter integrador, la concepción del RM más aceptada en
medios científicos y profesionales. Poco a poco, se ha ido avanzando hacia una concepción
multidimensional del RM, que es la que viene por primera vez ampliamente recogida en la reciente
definición de la AAMR (Luckasson, Coulter, Polloway. Reiss, Schalock, SnelI, Spitalnik y Stark, 1992).
2.1.2.- Definiciones de la AAMD
La noción de RM como una característica permanente de una persona se ha ido modificando gracias a los
estudios etnográficos y longitudinales, y a los datos empíricos obtenidos, que muestran que a un individuo
se le puede considerar deficiente en un momento de su vida pero no en otro, incluso en un lugar y no en
otro; por ejeniplo, a muchos niños que provienen de ambientes socioeconóndcos desfavorecidos se les
considera deficientes en la escuela, pero no en su casa o de mayores (Westling, 1986).
Por otro lado, numerosos estudios han demostrado: a) que las intervenciones específicas y los ambientes
de apoyopueden facilitar enormemente el desarrollo y la mejora de sujetos con baja capacidad intelectual;
b) que la utilización exclusiva de las puntuaciones de Cl no predice adecuadamente el nivel de
funcionamiento en la edad adulta, ni es útil para establecer las necesidades de intervención individual (es
peligroso sostener que niños de la misma edad mental tienen capacidades cognitivas equivalentes, las
personas deficientes y normales no sólo difieren en su rendimiento, sino fundamentalmente en los procesos
que utilizan en sus tareas cognitivas): y c) que la obtención de un Cl bajo puede no deberse a la presencia
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de una deficiencia mental, sino a otro tipo de problemas como autismo, trastornos psiquiátricos, defectos
sensoriales periféricos, parálisis cerebral, trastornos del lenguaje, problemas de aprendizaje, etc.
Ante estos hechos, las definiciones de la AAMD han ido modificándose a lo largo del tiempo con el fin
de proporcionar una conceptualización más exacta. La anterior a la actual (Grossman. 1983) posee además
mayor utilidad que sus predecesoras:
“El retraso mental se refiere a un funcionamiento intelectual general significativamente inferiora la media
que coexiste con déficits en la conducta adaptativa. y que se manifiesta durante el periodo de desarrollo” -
En esta definición, ante los problemas que presenta el uso exclusivo del Cl, es el concepto de conducta
adaptativa el que comienza a recibir más atención, dada la ambigúedad con la que hasta entonces había
sido formulada y la dificultad para evaluarla. El déficit en conducta adaptativa se refiere “a la calidad del
funcionamiento diario afrontando las demandas ambientales” (Grossman, 1983, p. 42), lo que se define
concretamente como “limitaciones significativas en la eficacia individual en satisfacer los patrones de
maduración, aprendizaje, independencia personal y responsabilidad social esperados para su edad y grupo
cultural, tal como se detenninan por evaluación clinica y, frecuentemente, por escalas estandarizadas’
(Grossman, 1983, p. 11), teniendo en cuenta la existencia de etapas evolutivas diferentes.
En conjunto, los cambios en las defmiciones de la AAMD producidos entre los años sesenta y ochenta
supusieron (Grossman, 1983; Landesman y Ramey, 1989): a) la incorporación del concepto de conducta
adaptativa como parte de la definición; b) la reducción del límite de la puntuación de Cl, quedando
excluidas de la definición aquellas personas con un Cl entre 70 y 85, que se consideran con inteligencia
baja y no con retraso mental; c) la extensión del límite superior de edad para el diagnóstico inicial (para
ofrecer servicio a un mayor número de adolescentes y jóvenes que presentan deficiencia neurológica
severa, y para incluir a todos aquellos sujetos que pueden presentar retraso mental como consecuencia de
accidentes y abuso de sustancias tóxicas); d) el reconocimiento del hecho de que no es necesaria una
etiologia específica para que a alguien se le clasifique como deficiente mental; y e) desechar la noción de
permanencia a lo largo de toda la vida como parte del concepto.
Pero la definición de Grossman (1983) ha recibido varias criticas (Mayor y Sainz, 1987; Quiroga. 1988).
En primer lugar, el que se sitúe el fin del período de desarrollo en los 18 años se considera un criterio
arbitrario. Por otro lado, en relación al nivel de funcionamiento intelectual se han hecho fundamentalmente
dos criticas:
- Se ha establecido un limite convencional de Cl como punto de corte para que a alguien se le considere
deficiente. Pero se ha producido una discusión sobre si debe ser de una o dos desviaciones típicas, lo que
implica incluir o no a los “borderline” en el grupo de los deficientes mentales.
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- Frente a la heterogeneidad que se observa entre los deficientes mentales, esta definición se compromete
con una concepción unitaria de la deficiencia mental. Una única puntuación no puede reflejar la
complejidad de la inteligencia (ni de la conducta adaptativa), y por ello es muy comprometido agrupar a
los sujetos en base a ella. Además esta puntuación puede haberse obtenido de formas muy diversas
(recordar lo dicho sobre la validez de los tests de inteligencia).
Por último, además de los problemas que implica el uso de unaúnica puntuación de conducta adaptativa.
ante las dificultades que presenta la evaluación de esta conducta, algunos autores (Clausen, 1972; Nagler,
1972; Penrose, 1972) defienden una definición estrictamente psicométrica y, de hecho, a pesar de que se
sigue usando el triple criterio de evaluación, en muchas ocasiones el diagnóstico se restringe al uso del CI.
Sin embargo. la importancia del criterio de conducta adaptativa es obvia.
Además, después de la definición de Grossman (1983), continuaba sin darse respuesta a la pregunta de si
la DM podía seguir siendo considerada como una categoría diagnóstica única con subcategorias
diferenciadas a lo largo de un continuo (ligero, medio, severo y profundo), puesto que este constructo no
ha demostrado nunca una adecuada utilidad predictiva ni asistencial.
En relación con este problema, algunos autores habian propuesto (Zigler y Balta, 1982; Torgesen, 1982;
etc.) o propusieron (Landesman y Ramey, 1989) dejar de usar el retraso mental y sus subeategorías como
categoría diagnóstica, sugiriendo métodos alternativos de evaluación, planificación de la asistencia e
intervención en el tratamiento de las personas que sufren déficits cognitivos. En el apartado sobre la
clasificación de la deficiencia mental nos ocuparemos más ampliamente de este tema.
En este contexto surge en 1992 la nueva definición de la AAMR, con cambios de tal importancia y con
tales implicaciones desde todos los puntos de vista (concepción global del constructo, prácticas
profesionales, modelos de servicios, etc.), que algunos autores ven en ella un auténtico cambio de
paradigma que pretende mejorar los sistemas de atención profesional.
> 1 3 - La nueva definición de la AAMR
“Retraso mental hace referencia a limitaciones sustanciales en el funcionamiento actual. Se caracteriza por
un funcionamiento intelectual significativamente inferior a la media, que generalmente coexiste junto a
limitaciones en dos o más de las siguientes áreas de habilidades de adaptación: comunicación, autocuidado,
vida en el hogar, habilidades sociales, utilización de la comunidad, autodirección, salud y seguridad,
habilidades académicas funcionales, tiempo libre, y trabajo. El RM se ha de manifestar antes de los 18
años de edad” (Luckassony cols.. 1992, p. 1).
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Esta definición asume además los siguientes postulados:
- Una evaluación válida ha de considerar la diversidad cultural y lingúística. asi como las diferencias en
aspectos comunicativos y comportamentales.
- La existencia de limitaciones en habilidades adaptativas ha de tener lugar en un contexto comunitario
tipico para iguales en edad, y requerir apoyos individualizados.
- A menudo, junto a limitaciones adaptativas específicas, coexisten potencialidades en otras áreas
adaptativas o capacidades personales.
- Generalmente, el funcionamiento de la persona con retraso mental mejora si se le proporcionan los
apoyos apropiados durante un periodo de tiempo continuado.
A) Explicación de la definición
El RM se define como una dificultad esencial en el aprendizaje y ejecución de detenninadas habilidades
de la vida diaria. Es decir, deben existir limitaciones funcionales relacionadas con la inteligencia
conceptual, práctica y social.
El funcionamiento intelectual significativamente inferior a la media, se define como un Cl de
aproximadamente 70-75 o inferior, obtenido mediante un test de inteligencia administrado
individualmente.
Una modificación importante en esta definición es la del concepto de “conducta o comportamiento
adaptativo”. Frente a un entendimiento global del mismo, que permitiría su evaluación en general, 5C 0pta
por la especificación de dominios concretos de la adaptación. Así, mientras que en anteriores definiciones
se decía que junto al déficit en inteligencia debía existir un déficit en la conducta adaptativa. en esta
ocasión se dice que deben existir “limitaciones en al menos dos o más áreas de habilidades de adaptación”
(esenciales para un adecuado funcionamiento en la vida), ya que un funcionamiento intelectual limitado,
por si solo, no es suficiente para un diagnóstico de l{M. Esas áreas se concretan en los diez dominios o
dimensiones de comportamiento diferentes mencionados en la definición. Dado que las destrezas
relevantes dentro de cada área de habilidades adaptativas puede variar con la edad, la evaluación del
funcionamiento debe tener en cuenta la edad cronológica de la persona.
En nuestra sociedad, los 18 años es la edad en que un individuo asume generalmente roles de adulto.
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B) Estructura general de la definición
En esta definición existen tres “elementos clave”:
- Capacidades (o competencias): aquellos atributos que hacen posible un funcionamiento adecuado en la
sociedad. Incluye tanto las capacidades inherentes de un individuo como su habilidad para funcionar en
un contexto social o “competencia social’. Por tanto, una persona con RM presentará limitaciones en la
inteligencia conceptual (cognición y aprendizaje) y en la inteligencia práctica y social, que son la base de
las habilidades adaptativas.
- Entornos: aquellos lugares donde la persona vive, aprende, juega, trabaja, se socializa e interactúa. Este
modelo supone una consideración más equilibrada de larelación entre las capacidades individuales y las
demandas y restricciones de determinados entomos.
- Funcionamiento: el RM implica limitaciones intelectuales especificas (en la inteligencia conceptual,
práctica y social), que afectan a la capacidad de la persona para afrontar los desafios de la vida diaria en
la comunidad. Si aun existiendo limitaciones éstas no afectaran a su funcionamiento, entonces no se podría
hablar de RM. Por otro lado, dado que el RM hace referencia al funcionamiento presente, más que a un
estado permanente, una persona con RM podría quedar excluida, en un momento dado, de los criterios de
la definición de RM.
C) Diagnóstico y sistemas de apoyo
La nueva definición está basada en un “enfoque multidimensional” que pretende ampliar la
conceptualización del KM, evitar la confianza depositada en el Cl como criterio para asignar un nivel de
discapacidad, y relacionar las necesidades individuales del sujeto con los niveles de apoyo apropiados. Esta
orientación permite describir los cambios que se producen a lo largo del tiempo y evaluar las respuestas
del individuo a las demandas presentes, a los cambios del entorno y a las intervenciones educativas y
terapéuticas.
Para ello la AAN4R establece cuatro ‘dimensiones” diferentes de evaluación: funcionamiento intelectual
y habilidades adaptativas; consideraciones psicológico-emocionales; consideraciones fisicas, de salud y
etiológicas: y consideraciones ambientales.
Teniendo presentes estas cuatro dimensiones, el proceso de evaluación se estructura en una serie de
“pasos”: comienza con el diagnóstico diferencial del RM, continúa con la clasificación y descripción del
sujeto en base a sus potencialidades y limitaciones en las distintas dimensiones y en relación al medio en
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el que se desenvuelve, y finaliza con la determinación de los apoyos necesarios (su tipo e intensidad) en
cada una de las dimensiones propuestas.
O) El cambio de paradigma de la definición de 1992
La nueva conceptualización de la AAMR difiere de la anterior definición y clasificación en que:
- Utiliza un <mico código diagnóstico, en base al cumplimiento de los tres criterios mencionados,
desapareciendo las subcauegorias de la clasificación anterior.
- Utiliza un método multidimensional para describir los puntos fuertes y débiles de cada individuo en las
distintas dimensiones señaladas.
- Desarrolla un perfil de los apoyos necesarios en cada dimensión, lo que enfatiza las potencialidades de
la persona, sus posibilidades de crecimiento y desarrollo personal, y el hecho de que no todos los
deficientes necesitan apoyos en las mismas áreas.
La AAMR ha considerado que todavía no es el momento de eliminar la etiqueta (o categoría diagnóstica)
retraso mental. Pero los cambios propuestos, que clasifican necesidades de apoyo y no tipos de individuos,
van dirigidos a subsanar errores derivados de las concepciones anteriores como, por ejemplo, los efectos
negativos de etiquetar alos individuos: su estigmatización, el desarrollo de actitudes negativas hacia ellos,
la escasa adecuación de la intervención a las verdaderas necesidades de cada individuo, etc.
La nueva defmición de la AAMR, desde distintas perspectivas, integra las tendencias y desarrollos más
avanzados que se han producido en los últimos años en la investigación y en los servicios y prácticas
profesionales. El modelo defunicional presentado está muy influido por los modelos ecológicos y
comportamentales, que acentúan el estudio del carácter interactivo del comportamiento del individuo en
su relación con ambientes concretos. Por esa razón, se subraya el análisis específico de distintas áreas de
comportamiento adaptativo, de los ambientes y de los apoyos que en ellas necesita el individuo. Todo ello
se hace sin olvidar el criterio psicométrico en el diagnóstico de RM. Pero, a esa medida cuantitativa ya no
se le da el peso tan determinante que tuvo pues, claramente, no es la indicada para decidir los programas
o emplazamientos de estas personas. El énfasis dado al ambiente ante el individuo es la principal razón por
la que algunos autores hablan de cambio de paradigma. El RM no se considera un rasgo absoluto del
individuo, sino una expresión de la interacción entre la persona con un funcionamiento intelectual limitado
y el entorno. La tarea esencial no va a ser diagnosticar y clasificar a los individuos con RM, y con esa
información detenninar los tratamientos y servicios que necesitan, sino evaluarlos multidimensionalmente
en base a su interacción con los contextos en los que se desenvuelven, y en base a esto determinar los
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tratmnientos y servicios necesarios. Por ello no se clasificará a los individuos en función de su Cl, sino que
se clasificará el tipo e intensidad de apoyos que necesitan. De esta manera, en lugar de establecer un
sistema de clasificación basado en losniveles de inteligencia del sujeto -ligero, medio, severo y profundo-,
se propone un sistema de clasificación basado en la intensidad de los apoyos que requieren las personas
con RM -limitado, intermitente, extenso y generalizado- (Verdugo Alonso, 1995).
E) Críticas a la nueva definición
Las críticas centrales y mejor argumentadas a la nueva concepción se centran en (MacMillan, Gresham y
Siperstein, 1993):
- La adopción del criterio de ‘75 puntos de Cl (que puede llegar hasta 80 si se considera el error tipico de
medida) para considerar que alguien padece o no RM, va a significar que muchas más personas van a ser
diagnosticadas como tales y, con ello, estigmatizadas.
- La nueva concepción de las habilidades de adaptación frente a la conducta adaptativa ignora aspectos del
desarrollo de tas personas. Además, no existen estudios de análisis factorial que validen la existencia e
independencia de las áreas de habilidades elegidas.
- El fracaso de la nueva definición en reconocer diferentes subtipos de individuos con retraso mental parece
un paso hacia atrás en los esfuerzos por comprenderlo. Por un lado, existe cierta correspondencia entre los
anteriores niveles de retraso y los nuevos niveles de apoyo, por lo que no parece tener sentido el cambio.
Por otro, el nuevo sistema es menos preciso y fiable que el que reexnplaza, pues no se cuenta con pruebas
que puedan medir las habilidades de adaptación y los niveles de apoyo.
2.1.4.- Otras definiciones
Similarmente a la nueva definición de la AAMR, la recientemente aparecida DSM-IV (Asociación
Americana de Psiquiatría, 1995) propone tres “criterios para el diagnostico del retraso mental” (que deben
darse simultáneamente):
1) Una capacidad intelectual general significativamente por debajo del promedio. Lo que supone la
obtención en un test de inteligencia normalizado y de aplicación individual (como por ejemplo las escalas
Weclisler, que tienen una media de 100 y una desviación tipica de 15) de una puntuación de Cl inferior
en dos o más desviaciones típicas respecto a la media (en las escalas Wechsler, p. ej., un Cl
aproximadamente de 70 o inferior) o. en el caso de niños muy pequeños, un juicio clínico de capacidad
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intelectual. Al evaluar un Cl, hay que tener en cuenta que se produce un error de medida de
aproximadamente 5 puntos, aunque este error puede variar de un instrumento a otro (p. ej., un Cl de 70
en las escalas de Wechsler se considera que representa un intervalo de 65-75). Así, si se cumplen los otros
criterios, se puede diagnosticar retraso mental en sujetos con Cl entre 70-75. La elección de instrumentos
de evaluación y la interpretación de resultados deben tener en cuenta los factores ya mencionados que
pueden limitar el rendimiento en los tests. Cuando en las puntuaciones de los subtests se produce una
dispersión significativa, las aptitudes de aprendizaje del sujeto quedarán mejor reflejadas por el perfil de
aciertos y fracasos que por el Cl de la escala total. Cuando aparece una discrepancia notable entre las
puntuaciones verbal y manipulativa, puede llevar a confusiones el promediarías para obtener un Cl Total.
2) Un déficit concurrente en la actividad adaptativa propia de por lo menos dos de las siguientes áreas de
habilidades: comunicación, cuidado personal, vida doméstica, habilidades sociales/interpersonales,
utilización de recursos comunitarios, autocontrol. habilidades académicas fundamentales, trabajo, ocio,
salud y seguridad. Según la DSM-IV “la capacidad adaptativa se refiere a cómo afrontan los sujetos
efectivamente las exigencias de la vida cotidiana, y a cómo cumplen las normas de autonomía personal
esperables de alguien situado en su grupo de edad, origen sociocultural, y ubicación comunitaria
partieniares” (p., 42>. La medida de este aspecto es difleil al estar afectado por distintos factores, entre los
que se incluyen los culturales, las oportunidades sociales y laborales, los madurativos (estas pautas son
diferentes para cada edad y por ello también los déficits en conducta adaptativa son diferentes según la
edad), características escolares, motivacionales y de la personalidad, así como los trastornos mentales y
las enfermedades médicas que pueden coexistircon el retraso mental. Ante estas dificultades es útil recoger
pruebas de los déflcits de la capacidad adaptativa a partir de una o más fuentes fiables independientes (p.
ej., evaluación del maestro e historia médica, evolutiva y académica) y utilizar alguna de las escalas
elaboradas para evaluar este aspecto (p. ej., las Vineland Adaptative Behavior Scales y las American
Association on Mental Retardation Adaptative Behavior Scales). Estas escalas suelen suministrar un punto
de corte clínico basado en el rendimiento demostrado en distintas áreas de la capacidad adaptativa. Debe
considerarse que las puntuaciones obtenidas en ciertas árras particulares no se incluyen en algunos de estos
instrumentos y que las puntuaciones concretas pueden variar considerablemente en cuanto a su fiabilidad.
Al igual que en la evaluación de la capacidad intelectual, debe tenerse en cuenta la idoneidad del
instrumento.
3) Los déflcits mencionados en los dos puntos anteriores deben manífestarse antes de los 18 años. Con ello
se puede diferenciar el retraso mental de otros trastornos traumáticos o degenerativos que se pueden
presentar. En este sentido la DSM-IV considera que si el cuadro clínico se presenta después de los 18 años
el síndrome es una “demencia” y no un retraso mental, y que si se presenta antes de los 18 años en un
individuo que antes tenía inteligencia normal, deberán diagnosticarse ambos trastornos: retraso mental y
demencia.
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También considera la DSM-IV que el retraso mental tiene diferentes etiologías, y puede ser considerado
como la vía final común de varios procesos patológicos que afectan el funcionamiento del SNC.
A pesar de la existencia de este triple criterio de evaluación, en la práctica el diagnostico a menudo sc
restringe al uso del Cl. que es el que ha permitido establecer las más conocidas clasificaciones de la
deficiencia mental (Mayor y Sainz, 1987).
2.1.5. - Clasificaciones de la deficiencia mental
Durante mucho tiempo se ha pensado que ante la gran heterogeneidad que presentan las personas con
retraso mental, es necesario clasificarlas en función de sus semejanzas según ciertos criterios. Entre ellos
el más usado para agruparlas ha sido el nivel intelectual reflejado en un Cl u otro concepto equivalente.
Las clasificaciones más usadas actualmente etiquetan a cada grupo con un adjetivo que, de alguna manera,
alude al nivel de insuficiencia intelectual o al pronóstico que cabe esperar en cada caso. Asi, la antigua
clasificación de la AAMD y la reciente de la DSM-IV reconocen cuatro grupos de deficientes mentales
a los que corresponderían los siguientes Cís:
- Deficientes mentales leves o ligeros, con Cl entre 50-55 y aproximadamente 70.
- Deficientes mentales moderados o medios, con Cl entre 3540 y 50-55.
- Deficientes mentales severos o graves con, Cl entre 20-25 y 35-40.
- Deficientes mentales profundos, con CI de 20-25 o inferior.
Como vemos, es una clasificación flexible pues presenta un espectro solapado al relacionar la gravedad
del trastorno con la puntuación del Cl y a su vez tiene en cuenta, como ya hemos dicho, el nivel de
adaptación del individuo. Encontraste, la clasificación de la CíE-lO define estos niveles con puntos de
corte exactos (leve entre 50 y 69, moderado entre 35 y 49, grave entre 20 y 34 y profundo por debajo de
20). y la importancia que concede a la adaptación del individuo es relativa.
Por su parte, la clasificación pedagógica habla de:
- Deficientes educables: correspondería al grupo de deficientes mentales ligeros (Cl entre 50-55 y aprox.
70) de la clasificación de la DMS-IV, el cual incluye alrededor del 85% de los retrasados mentales. En
conjunto, estas personas suelen desarrollar habilidades sociales y de comunicación durante los años
preescolares (0-5 años de edad), tienen insuficiencias mínimas en las áreas sensoriomotoras y con
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frecuencia no son distinguibles de otros niños sin retraso mental hasta edades posteriores. Durante los
últimos años de su adolescencia, son capaces de aprender algunas materias académicas como la lectura,
laescritura y la aritméticaque les sitúan aproximadamente en un sexto curso de enseñanza básica. Durante
su vida adulta suelen adquirir habilidades sociales y laborales adecuadas para una autonomia mínima, pero
pueden necesitar supervisión, orientación y asistencia, especialmente en situaciones de estrés social o
económico desusado. Contando con apoyos adecuados, los sujetos con retraso mental leve acostumbran
a vivir satisfactoriamente en la comunidad, sea independientemente, sea en establecimientos supervisados.
- Deficientes entrenables o adiestrables: englobaría al grupo de deficientes mentales moderados (CI entre
35-40 y 50-55), que constituye alrededor del 10% de toda la población con retraso menta, y buena parte
del de los severos (Cl entre 20-25 y 35-40), que incluye al 3-4%. Según la DSM-IV no debería utilizarse
este término, porque implica erróneamente que este grupo de personas no pueden beneficiarse de
programas pedagógicos. La mayoría de los individuos con estos niveles de retraso mental adquieren
habilidades de comunicación durante los primeros años de la niñezy, con supervisión moderada, pueden
atender a su propio cuidado personal; es decir, se les puede enseñar las destrezas necesarias en la vida
diaria como comer, asearse o vestiirse solos. Durante la adolescencia, sus dificultades para reconocer las
convenciones sociales pueden interferir las relaciones con sus iguales, aunque pueden beneficiarse de
adiestramiento en habilidades sociales. También pueden aprender a trasladarse independientemente por
lugares que les son familiares y beneficiarse del adiestramiento laboral, pero es imposible que progresen
más allá de un segundo nivel en materias escolares. Alcanzada la etapa adulta, en su mayoría son capaces
de realizar trabajos no cualificados o semicualificados, siempre con supervisión y generalmente en talleres
protegidos. Se adaptan bien a la vida en la comunidad, usualmente en instituciones con supervision.
- Deficientes a custodiar: equivalente fundamentalmente al grupo de deficientes profundos (Cl de 20-25
o inferior), que incluye el 1-2% de las personas con retraso mental. La mayoría de los individuos de este
grupo presentan una enfermedad neurológica identificada que explica su retraso mental. Durante los
primeros años de la niñez desarrollan considerables alteraciones del funcionamiento sensoriomotor, con
un desarrollo prácticamente nulo del lenguaje. Durante la edad escolar puede predecirse un desarrollo
óptimo en un ambiente altamente estructurado con ayudas y supervisión constantes, así como con una
relación individualizada con el educador. El desarrollo motor y las habilidades para la comunicación y el
cuidado personal pueden mejorar si se les somete a un adiestramiento adecuado, aunque necesitan estar
custodiados. Algunos de ellos llegan a realizartareas simples en instituciones protegidas y estrechamente
supervisados.
Pero, como vimos, el uso diagnóstico del Cl obtenido a partir de pruebas psicométricas tiene grandes
limitaciones. Además, aunque se han intentado establecer unas características comunes para cada grupo
de deficientes mentales de las principales categorizaciones basadas en el Cl (p. ej., las arriba indicadas
señaladas en las clasificaciones pedagógica y de la DSM-IV). se observa la existencia de grandes
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diferencias cualitativas entre unos y otros miembros de cada grupo. Ante ello, parece necesario un cambio
de perspectiva, el cual deberá perseguir, entre otras cosas, la búsqueda de las verdaderas causas de un bajo
rendimiento en los tests de inteligencia, y la subeategorización del retraso mental en función de criterios
cualitativos de mayor utilidad.
En este sentido, Zigler y BaIla (1982) proponen un sistema de clasificación biaxial: un eje representaría
el nivel cuantitativo alcanzado en un test de inteligencia y el otro la etiología. Otros autores (Torgesen,
1982; Landesman y Ramey, 1989; etc.) han propuesto dejar de usar el retraso mental como categoría
diagnóstica clínica, y han sugerido alternativas para subeategorizar a las personas que sufren déficits
cognitivos. Así, Torgesen (1982), por ejemplo, defiende la necesidad de subcategorizar a las personas con
problemas de aprendizaje de manera cualitativa y no sólo en función del nivel intelectual; es decir,
considerando todas las variables que intervienen en el procesamiento de la infonnación, propone
desarrollar unataxonomía sistemática teniendo en cuenta las que más influyen en el fracasocognitivo. Por
otra parte, Landesman y Razney (1989) y algunos otros autores y profesionales, recomiendan reemplazar
el uso del RM como categoría diagnóstica clínica por evaluaciones y descripciones que reflejen una visión
más integrada de la historia ambiental bio-social, y de las competencias ordinarias de cognición,
adaptación social, y estatus emocional de los niños. Se plantea adoptar un nuevo sistema que consiste en
la construcción de perfiles de desarrollo de las competencias del sujeto y de las dificultades flmcionales,
relacionándolo con la evaluación de sus ambientes bio-sociales. Frente al uso de la categoría es el perfil
único de habilidades cognitivas. de adaptación y educativas, así como el status biomédico asociado con
cada sujeto, lo que serviría para planificar e intervenir individualmente.
Otro reciente intento en esta línea es la nueva forma de concebir y de clasificar el retraso mental propuesta
por la AAMR (Luckasson; Coulter; Polloway; Reiss; Schalock; Snell; Spitalnik y Stark, 1992), cuyas
características y limitaciones hemos expuesto ampliamente un poco más arriba.
2.2.- Epidemiología
Aunque aveces se han utilizado como términos sinónimos, ante la necesidad de conocer ambas cara ala
disposición de medios asistenciales, se debe distinguir entre “incidencia”: número de casos existentes en
una población a lo largo de un período de tiempo -lo que guarda relación con la probabilidad de que
alguien sea diagnosticado como retrasado mental a lo largo de su vida (Tarjan, 1989)-, y “prevalencia”:
que sólo tiene en cuenta el número de casos detectados en un momento determinado (Mayor y Sainz, 1987;
Quiroga, 1988).
Según se tengan en cuenta los tres criterios mencionados en la definición de retraso menta o no, se
considera que la prevalencia de la DM se sitúa entre el 1% y el 2% (Mayory Sainz. 1987: Quiroga, 198$;
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Tajan, 1989; APA [DSM-IV], 1995) -según Landesman-Dwyer y Butterfield (1986) se situaría en el 1%
o menos en el caso de la deficiencia mental ligera y moderada, y en el 0.25% en el de la severa y profunda-
En cuanto a la incidencia, se situaría entre el 1% y el 3% (Mayor y Sainz, 1987; Tarjan, 1989; Hulme y
Mackenzie. 1994) -Según Landesman-Dwyer y Butterfield (1986) oscilaría entre el 1% y el 3% en la
deficiencia ligera y moderada, y en la severa y profunda se encontraría en el O.70/o~.
Un problema importante a la hora de establecer la prevalencia es su variación en función de ciertas
variables (Mayor y Sainz, 1987; Quiroga, 1988; Muñoz, 1990; APA [DSM-lVI, 1995):
- Respecto a la edad, hasta los 6 años sólo alrededor del 0.500 de los casos es detectado, siendo entre los
6 y los 16 años, período de escolarización, cuando se reconocen más casos, llegando basta el 2%a los 16
años. A partir de los 25 años la prevalencia oscila entre el 0.5% y el 1%.
- Según el grupo social de que se trate, la prevalencia de la deficiencia mental oscila entre el 1% y el 6%,
produciéndose la mayor frecuencia en los grupos económicamente inferiores.
El desarrollo científico, la intervención médica, psicológica y educativa (que hacen posible la prevención
y la identificación e intervención tempranas) y las modificaciones conceptuales (como, p. ej., la
modificación de la legislación federal en Estados Unidos en relación a la incapacidad para el desarrollo>
pueden modificar las tasas de incidencia y prevalencia (Mayor y Sainz, 1987; Tarjan, 1989).
2.3.- Etiología o causas de la deficiencia mental
Entre los factores que influyen en la deficiencia mental algunos son desconocidos, otros están bien
definidos y son los principales responsables de ella y otros muchos actúan conjuntamente para producirla
(Mayor y Sainz, 1987; Huline y Mackenzie, 1994).
Siguiendo a Hulme y Mackenzie (1994) agruparemos las posibles causas de la deficiencia mental en 3
grandes grupos (ambientales, congénitas y patológicas), mencionando en cada uno de ellos los subtipos
principales que, según varios autores (Weatherall, 1983 -tomado de Mayor y Sainz, 1987-; Westling, 1986;
Valente, 1989; Hulmey Mackenzie, 1994), incluyen.
Causas ambientales:
Puesto que la capacidad intelectual es el resultado de la interacción entre la predisposición genética y las
características ambientales, la causa del RM de ciertas personas puede ser la interacción entre una genética
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nonnal y características ambientales adversas (Hulme y Mackenzie, 1994). Por ello, en muchos deficientes
mentales no se encuentran factores orgánicos que expliquen su deficiencia, pero si aparecen ciertos
correlatos ambientales que podrían dar cuenta de ella. Entre los factores ambientales que influyen en el
nivel intelectual alcanzado por los individuos los más estudiados han sido:
- Privación psico-afectiva.
- Deptivación psico-social. Muchos deficientes mentales pertenecen a familias de estatus socioeconómico
bajo o a grupos étnicos o culturales minoritarios. En estos grupos una sene de circunstancias favorecen la
aparición de la deficiencia mental. Entre ellas son especialmente perjudiciales:
- Pobre nutrición y asistencia médica.
- Motivación: al parecer, en función del nivel sociocconómico, los padres transmiten a sus hijos
diferentes actitudes motivacionales. observándose que los niños de clase baja prefieren refuerzos
concretos e inmediatos antes que refuerzos más abstractos y diferidos.
Estimulación: en muchos hogares de clase baja podemos encontrar bien una deprivación
estimular (no se presta atención al niño, faltan libros, juegos, etc.), bien un entorno estimular
cambiante (no hay horas fijas para las comidas, ni lugares específicos para dejar los objetos de la
casa, etc.), bienun exceso de estimulación inadecuada (la televisión está puesta a todas las horas),
o bien una combinación de estos factores. Todo ello parece influir sobre el desarrollo cognitivo
del niño, pues la presencia de detenninados sucesos ambientales, la unifonnidad y consistencia
del entorno, etc. parecen necesarios para que el niño pueda adquirir la mayoría de los procesos
cognitivos y perceptivos básicos.
- Lenguaje: En las familias de clase baja predomina un lenguaje descriptivo en contraposición al
lenguaje elaborado y analítico que se observa en las familias de clase media y alta. Además la
cantidad y calidad de las verbalizaciones es inferior.
- Limitadas oportunidades educativas.
Causas congénitas o genéticas:
Una serie de condiciones congénitas producen especiales perjuicios al desarrollo intelectual produciendo
DM. Entre ellos los más habituales son:
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- Trastornos ligados a genes recesivos, que provocan desórdenes metabólicos como la fenilcetonuria.
causante de la galactosemia, el hipotiroidismo, causante del cretinismo, etc.
- Trastornos ligados agenes dominantes, que producen enfermedades como la neurofibromatosis, la corea
de Huntington, etc.
- Trastornos ligados al cromosoma X, como el síndrome de Lesch-Nyan, etc.
- Síndromes debidos a alteraciones cromosómicas como la trisomía del par 21. causante del síndrome de
Down, y otras trisondas.
Causas patológicas:
Diversos acontecimientos pueden producir alteraciones orgánicas, especialmente en el SNC. causando DM.
Estos acontecimientos pueden surgir en cualquier momento del desarrollo (gestación, parto o
posteriormente al parto). Así se pueden distinguir causas:
- Intrauterinas o prenatales:
- Infecciones de la madre: a las infecciones clásicas (sífilis, rubeola, etc.) habría que añadir hoy,
según Valente (1989), el SIDA congénito que ocasiona una encefalopatía con atrofia cerebral.
microcefalia y convulsiones. Este cuadro clínico puede no ser explicito en el momento del
nacimiento y manifestarse tiempo después. El 60% de los niños infectados con SIDA lo
desarrollan durante el primer año de vida.
- Anticuerpos, como laincompatibilidad RI-l.
- Radiaciones, como la excesiva exposición a rayos X.
- Intoxicaciones por productos químicos, consumo de drogas y alcohol.
- Malnutrición.
- Perinatales:
- Anoxia o hipoxia.
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- Complicaciones obstétricas, como el parto prolongado, el uso de fórceps, etc.
- Parto prematuro.
- Postnatales:
- Infecciones, como la meningitis y la tos ferina.
- Intoxicaciones porpesticidas. metales pesados, etc.
- Traumas, como los socks eléctricos, etc.
- Desnutrición.
Actualmente se admite de forma prácticamente general que el 75% de las deficiencias mentales están
causadas fundamentalmente por factores psicosociales o desconocidos, y que el 25% restante lo está por
factores biológicos u orgánicos. Por ello, en función de su etiologia muchos autores tienden a establecer
dos grupos de DM de distinta naturaleza (Ingalís, 1978; Mayor y Sainz. 1987; Quiroga, 1988; APA [DSM-
IV], 1995):
- La DM debida a factores familiares, socioculturales o ambientales (deprivación social extrema,
deprivación sensorial extrema, etc.), que suele denominarse ‘social”, “ambiental’ o “cultural-familiar”
tiende a ser ligera y flmdainentalmente de carácter evolutivo. Es decir, la diferencia entre estas personas
y las no deficientes es cualitativa, por lo que estos individuos suelen responder bien a los programas de
enriquecimiento intelectual, llegando en muchos casos a normalizarse. Estos sujetos suelen proceder de
familias de estatus socio-económico bajo o pertenecer a grupos étnicos o culturales minoritarios.
- La DM detenninada por factores orgánicos, que se suele denominar “neurológica”, “hereditaria” o
“congénita”, suele ser moderada, severa o profunda y en ella aparecen alteraciones del desarrollo. Es decir,
en estas personas existe una diferencia cualitativa respecto a los sujetos nonnales, por lo que estos
individuos no suelen responder bien a la intervención especial ni suelen normalizarse.
Habría que distinguir, también, un grupo de sujetos cuya etiología no está bien especificada (Mayor y
Sainz. 1987: Muñoz, 1990). Además, como vimos, hay que tener en cuenta que no suele existir una causa
simple, sino que la interacción compleja de varios factores es la que afecta el desarrollo mental (1-lulme
y Mackenzie. 1994). Es decir, el desarrollo individual depende de una compleja interacción entre
predisposiciones heredadas y condiciones ambientales. Así, aunque exista una condición patológica
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concreta, esto no significa que deban producirse pautas de desarrollo fijas. Aun en los deficientes mentales
severos en los que se encuentra una causa patológica clara, la cantidad y tipo de estimulación ambiental
quereciban con toda seguridad afectará su desarrollo (Cunninghan, 1982; Carr, 1985). Por otro lado, desde
este mismo punto de vista, se puede considerar que la mayoría de los casos de DM ligera están provocados
por la interacción entre una genética normal (ausencia de predisposición heredada a desarrollar un bajo Cl)
y una serie de factores ambientales adversos que muy posiblemente han causado alteraciones orgánicas,
especialmente en el SNC (Hulme y Mackenzie, 1994).
Por otro lado, existen causas conocidas (sindrome de Down y otros diagnósticos médicos: parálisis
cerebral, rubeola materna, distintas alteraciones cromosómicas y genéticas, etc.) en aproximadamente el
65% de los casos de deficiencia mental severa y profunda y desconocidas en aproximadamente el 35%
(Weatherall, 1983 -tomado de Mayor y Sainz. 1987-; Hulme y Mackenzie, 1994). Los retrasados ligeros
poseen etiologías dificiles de determinar. Los factores con mayor probabilidad de jugar un papel son los
socioculturales, nutricionalesy ambientales, aunque la extensión en que operan es cuestionable (Valente,
1989).
3.- Sujetos con déficits cognitivos
3.1.-Sobre el concepto de déficits cognitivos
En nuestro estudio pretendemos utilizar un grupo de sujetos extraído de una población cuya característica
común, dada la gran heterogeneidad entre ellos, es la de presentar “déficits cognitivos” que afectan a la
comprensión lectora. A una parte de ellos, los que presentan Cts entre 50 y 75, se les podría poner la
etiqueta de deficientes mentales, sujetos con incapacidad para el desarrollo o con dificultades de
aprendizaje. Otra parte, los que poseen un Cl entre 75 y 90, podrían recibir etiquetas similares pues aunque
sus Cís se sitúan por encima de 75, se observa: gran dispersión en los perfiles (entre las puntuaciones de
las subpruebas del test que se ha utilizado para conseguir esa puntuación), y/o diferencias significativas
entre los Cís verbal y inanipulativo; problemas funcionales para desenvolverse autónomamente afrontando
los desafios de la vida diaria en su comunidad; que todo ello aparece antes de los 18 años y no se debe a
una alteración específica sensorial, motórica o psiquiátrica; y que estos sujetos suelen necesitar apoyos
individuales, aunque sean limitados. A este grupo de sujetos se les podría denominar también sujetos con
problemas de aprendizaje, sujetos con problemas para la lectura o para la comprensión lectora, etc.; al igual
que a una tercera porción de nuestra muestra, los que poseen Cís por encima de 90. Pero, teniendo en
cuenta las consideraciones realizadas por los autores que se han ocupado más recientemente del concepto
de deficiencia mental y de conceptos afines (Landesman y Ramey, 1989; Luckasson y cols., 1992; Hulme
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y Mackenzie, 1994; APA [DSM-IV], 1995; etc.) sobre cuáles son sus características y los problemas que
presentan, pensamos que, más que hablar de personas deficientes mentales (al menos en el caso de muchas
de ellas que, en función de su Cl, pueden ser calificadas, según la clasificación clásica, como deficientes
mentales ligeros y “bordeline”). debemos hablar de personas con “déficits cognitivos”. Aunque, como
hemos dicho, podríamos utilizar otras etiquetas para denominar al grupo de alumnos del que proviene
nuestra muestras, como, por ejemplo, sujetos con dificultades de aprendizaje, con problemas de lectura.
con incapacidad para el desarrollo, etc., preferimos usar el ténnino “sujetos con déficits cognitivos” por
su carácter más general, ya que los términos anteriores presentan problemas similares a los que vimos que
tenia el concepto de retraso mental: falta de acuerdo y arbitrariedad en su diagnóstico, clasificación y
tratamiento {Reschly, 1996) y, con ello, falta de acuerdo sobre qué sujetos deben recibir tales etiquetas
(Prior, 1996) y falta de funcionalidad para dirigir la evaluación e intervencion.
Históricamente, el primero en usar el concepto “déficits cognitivos” fue OConnor (1976), quien.
considerando que existen muchas capacidades cognitivas independientes de las medidas de CI, propone
utilizar los conocimientos que por entonces comenzaban a aportar las teorías de procesamiento de la
información para estudiar las características de los sujetos con problemas cognitivos. Si bien la idea no
tubo una aceptación mayoritaria, sobre todo porque entonces aun no existían las elaboradas teorías
cognitivas sobre la inteligencia con las que contamos actualmente, algunos autores, como Torgensen
(1982). consideraron necesario utilizar todas las variables que intervienen en el procesamiento de la
información para, teniendo en cuenta las que más influyen en el ftacaso cognitivo, desarrollar una
taxonomia sistemática para categorizar cualitativamente a las personas que sufren problemas de
aprendizaje.
Posteriormente se ha producido una intensa polémica sobre la necesidad de tener en cuenta o no el Cl en
la definición de conceptos como “problemas de aprendizaje”, “dislexia”, “dificultades de lectura”, etc.
Algunos autores (Lyon, 1989; Siegel, 1989a y b, 1992; Kershner, 1990; Rispens, 1991; Watkins, 1996,
etc.) consideran que, a pesar de que el nivel de inteligencia y la presencia de dificultades de aprendizaje
tiendan a correlacionar, sobre todo en sujetos de capacidad mental baja, no es necesario tener en cuenta
el Cl que obtiene un niño para establecer si tiene problemas cognitivos o no, y que en el caso de que los
tengaestas puntuaciones no consiguen caracterizarlos adecuadamente, siendo preciso para ello un análisis
de sus capacidades cognitivas encaminado a establecer los “déficits cognitivos” concretos que padece.
Contrariamente otros autores (Tittemore, Lawson e Inglis, 1985, 1987; Haldwin, 1989; Longman, Inglis,
Lawson, 1991; Shiota, Koeda y Takeshita, 1995, etc.) defienden la necesidad de tener en cuenta el Cl a
la hora de establecer la presencia de los trastornos anteriormente citados y, a partir de la suposición de que
pueden ser distintos, estudian los perfiles que presentan los diferentes grupos de sujetos en las pruebas
psicométricas de inteligencia.
A medida que se han ido desarrollando las teorías cognitivas que han modificado la concepción de la
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inteligencia (“la teoría de la integración de la información” (Das y cols., 1975; Das, 1988; etc.) y su versión
más actual “la teoria PASS de la inteligencia” (Naglierí y Das, 1990; Das. Naglierí y Kirby. 1994); “la
teoría de la modificabilidad estructural cognitiva” (Feuerstein, 1980, 1993); “la teoría triárquica de la
inteligencia” (Sternberg. 1990); “la teoria de las inteligencias múltiples” (Gardner, 1994, 1995); etc.), ha
surgido la posibilidad de analizar sistemáticamente las estructuras, procesos, dinámica y funciones que la
integran, no sólo en sujetos normales sino también en sujetos que presentan déficits cognitivos (deficientes
mentales, desaventajados sociales, sujetos con problemas o dificultades de aprendizaje, etc.). En este
sentidoposee gran interés el uso que se ha hecho de la teoría triárquica de la inteligencia para analizar los
déficits cognitivos presentes en el retraso mental (Prieto y Sternberg. 1991), el uso de la teoría de la
modificabilidad cognitiva para analizar los déficits cognitivos de los desaventajados sociales (Feuerstein.
1980, 1993), el de la teoría de la integración de la información o el de la teoría PASS de la inteligencia
para estudiar los déficits de los sujetos con problemas de aprendizaje, los problemas de lectura, etc. (Das,
1985; Naglieri y Reardon, 1993; Das, Mishra y Kirby, 1994), o el de las teorías sobre la inteligencia de
Campione y Brown (1978; Brown y cols., 1983; Campione y cols., 1987) para analizar los déficits
cognitivos de sujetos con retraso mental y problemas de aprendizaje (Campione, 1987; Campione y cols.
1987). Todos estos estudios ponen en evidencia los borrosos limites que existen entre los distintos
conceptos que se hanutilizado para etiquetar a las personas que sufren déficits cognitivos, la ineficacia de
la orientación psicométrica clásicapara caracterizar adecuadamente a estas personas (aunque se reconoce
larelación entre el Cl que un sujeto posee y la cantidad e intensidad de los déficits cognitivos que padece),
y, sobre todo, la utilidad de usar teorias cognitivas sobre la inteligencia, que asumen la idea de la
interacción herencia-ambiente y la de la distribución normal de las habilidades mentales, para analizar las
características de las personas con déficits cognitivos y orientar la intervención destinada a prevenir o
subsanar dichos déficits.
Con todas estas consideraciones pretendemos concretar el tipo de sujetos al que va dirigido nuestro
programa, a los que hemos denominado “sujetos con déficits cognitivos”: aluninos con necesidades
educativas especiales (normalmente etiquetados como deficientes mentales ligeros o ambientales, sujetos
con problemas de aprendizaje, deprivados sociales, etc.), con dificultades significativas en el aprendizaje
de la comprensión lectora (al menos 3 años por debajo de su edad cronológica -EC-), que manifiestan
problemas funcionales (dificultades de aprendizaje y fracaso escolar que les ha obligado a asistir a un
centro segregado de educación especial, incapacidad para utilizar la lecto-escritura funcionalniente, etc.),
y en los que estas características no se deben a alteraciones específicas sensoriales, motóricas o
psiquiátricas. También nos servirán estas consideraciones como fundamento del tipo de intervención que
hemos realizado.
Aunque no son muchos los trabajos que se han realizado para estudiar cuáles son las características
comunes de estos sujetos y cómo se les debe enseñar, especialmente si nos limitamos al área de la
comprensión lectora. algunas investigaciones han aportado datos importantes que es necesario tener en
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cuenta, sobre todo a la hora de programar cualquier intervención específica encaminada a enseñar a estas
personas a comprender textos narrativos. Por ello, en el apartado siguiente analizaremos con cierto
detenimiento las características comunes de estos sujetos, y en el próximo capítulo nos ocuparemos de su
enseñanza, en especial la dirigida a fomentar la comprensión lectora.
3.2.- Características de las personas con déficits cognitivos
3.2.1.-problemas cognitivos comunes
Algunas de las consideraciones que se realizaron en capítulos anteriores sobre la deficiencia mental son
igualmente aplicables, si no más, a lo que hemos denominamos “sujetos con déficits cognitivos”. Así,
podemos considerar que: a) se trata de una amplia categoría de personas que tienen en común su pobre
ejecución en los aprendizajes escolares y en la vida, y que muestran incompetencia para manejar sus
propios asuntos con independencia; b) entre ellas existe tanta variabilidad como entre las personas sin
déficits; y c) en su mayoría, estas personas pasan por las mismas etapas de desarrollo que los individuos
normales.
Sin embargo, existen algunas áreas de desarrollo, relacionadas tanto con las representaciones mentales
como con los procesos cognitivos, en las que los problemas suelen ser comunes en las personas con
déficits cognitivos (Shaywitz y cols., 1986; Campione, Brown y Ferrara, 1987; Santos, 1989; Hulme y
MacKenzie, 1994; Pintrich y cols., 1994; Prior, 1996). Así, son frecuentes:
- Los problemas con el “lenguaje”, especialmente en relación a la producción oral y a los aspectos
funcionales de la lecto-escritura (comprensión lectora y expresión mediante la escritura).
- Los problemas de “atención”, sobre todo: de “atención simultanea”, en las capacidades para atender a los
aspectos relevantes de las situaciones y para mantener la atención concentrada (estos sujetos suelen mostrar
gran distractividad e intervalos de concentración muy pequeños).
- Los problemas de “memoria”, fundamentalmente en la memoria operativa, aunque también en algunos
aspectos de la de a largo plazo: esta memoria suele ser cuantitativamente limitada por la baja capacidad
de adquisición de estas personas, las cuales encuentran, además, problemas de organización y evocación
voluntaria, probablemente debidas a sus problemas de uso espontaneo de estrategias.
- En las actividades estratégicas y de control de la conducta, relacionadas con la metacognición, lo que
puede deberse a falta de conocimiento sobre este tipo de actividades o a falta de capacidad para usarlas.
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Con todo esto, el procesamiento de la información se vuelve más lento (tal como atestiguan los tiempos
de reacción en múltiples tareas) y menos eficaz, aparecen grandes problemas de planificación y apenas se
da la generalización. Además, las personas con déficits cognitivos tienen grandes dificultades en las
actividades escolares que requieren asociaciones complejas (que exigen la comprensión de conexiones
abstractas como las que se dan en el aprendizaje conceptual y de reglas, la solución de problemas, etc.),
y muchas menos en situaciones no académicas, que normalmente sólo exigen aprendizaje asociativo (que
se basa en conexiones simples más relacionadas con la memoria).
3.2.2.- Personalidad
Los factores motivacionales tienen un interés específico a la hora de estudiar la personalidad y el
rendimiento de las personas con déficits cognitivos pues, al parecer, lo motivacional y lo cognitivo
interactúan en esta población de una manera compleja.
Siguiendo las recientes revisiones realizas por Beltrán (1986) y Montero (1996), las principales
caracteristicas de las personas con déficits cognitivos serian:
- Tienen “expectativas de éxito” más bajas y “expectativas de fracaso” más altas que los sujetos normales.
- También son más bajos el “autoconcepto” y la “competencia percibida”. Aunque existen datos
contradictorios, parece que la variable segregación-integración incide en el autoconcepto, con ventaja para
los segregados o parcialmente integrados.
- Al parecer estas personas hacen “atribuciones causales negativas o desfavorables para la motivación de
logro, aunque no todos los estudios lo confirman
- Igual pasa con la “indefensión aprendida” (sensación de no poder controlar los resultados de la propia
conducta). Las personas con déficits cognitivos atribuyen el éxito al factor suerte (factor externo e
incontrolable), y el fracaso a la falta de capacidad o la mala suerte (factores interno y externo
respectivamente e incontrolables). Por eso son más indefensos que las personas normales, aumentando la
indefensión gradualmente a medida que aumenta su edad cronológica. Además, los sujetos de los trabajos
que suelen encontrar indefensión son deficientes mentales “culturales-familiares”, sin lesión cerebral
comprobada, mientras que la etiología de los que no la encuentran es variada o no se menciona. El origen
de este problema parece estar en el feedback que reciben de profesores y adultos en general. la exposición
repetida a experiencias de fracaso y a que se les asigna etiquetas estigmatizadoras.
- Menor “motivación intrínseca”. Los estudios de motivación intrmnseca han encontrado varios rasgos
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caracteristicos en las personas con déficits cognitivos respecto a la motivación de logro: menor preferencia
por tareas retadoras, menor búsqueda de rendimiento, corrección y competencia. Además, se ha
demostrado que en estas personas existe una relación positiva entre motivación intrínseca, logro y nivel
incentivo. Por ello responden a los refuerzos tangibles e inmediatos, pero muy poco a los intangibles (p.
ej., retroalimentación sobre su ejecución).
- En cuanto al “rasgo de externalidad” (rasgo de control externo), en las personas que sufren déficits
cognitivos está marcadamente acentuado, sobre todo en los institucionalizados. Además suele ser
concomitante con baja motivación de competencia y orientación extrinseca, lo que sugieren una baja
motivación de logro.
- Respecto a los estudios sobre el “lugar de control”, en las personas con déficits cognitivos suele ser
externo (siendo el interno el que correlaciona favorablemente con rendin¡iento). Ante esto se debe tener
en cuenta que los sujetos (al menos los normales) con lugar de control externo prefieren una estructura
social cooperativa en el aula.
Por todo esto, las personas con déficits cognitivos tienden más a evitar el fracaso que a obtener el éxito,
y suelen desarrollar una sobredependencia de la intervención del adulto, ya que es la figura que puede
ayudarles, aunque a veces se observa la conducta contraria (huida de la relación con el adulto).
Estos rasgos motivacionales suelen adquirirse evolutivamente y parecen depender, al menos parcialmente,
de ciertos factores como la segregación-integración, la etiología de los déficits, la institucionalización, la
socialización, la historia de éxitos y fracasos de la persona, el feedback que le proporcionan los adultos,
educadores y sus iguales sin problemas cognitivos, etc.
En cuanto a otras caracteristicas comportamentales o de personalidad, ninguna se asocia univocainente a
la presencia de déflcits cognitivos. En estas personas los trastornos psiquiátricos y problemas de conducta
suelen tener mayor prevalencia e incidencia que en la población general (debido fundamentalmente a
factores ambientales y a ciertas enfennedades médicas asociadas a la presencia de déficits cognitivos), si
bien la gama de trastornos mentales es similar en ambos casos (Mann, 1994; Rodríguez de Molina, 1994;
APA [DSM-IV], 1995).
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CAPÍTULO Vil.- LA ENSEÑANZA DE LA COMPRENSIÓN LECTORA DIRIGIDA A PERSONAS
CON DÉFICITS COGNITIVOS
La intervención dirigida apersonas con déficits cognitivos
Según Mayor. Prieto y García-Alcañiz (1985). desde una perspectiva histórica se ha producido un gran
cambio en la forma de concebir el proceso de enseñanza-aprendizaje. La educación se ha ido desplazando
poco apoco desde la disciplina de las facultades mentales, a considerar la enseñanza como una preparación
para la vida. y centrarse en el nino.
Por otro lado, cuando surge la psicología como ciencia independiente uno de sus intereses es la relación
entre la inteligencia y la enseñanza-aprendizaje. Pero mientras que algunos, bajo la influencia de Darwin
y Galton, subrayaban la heredabilidad de la inteligencia, otros perseguían la reducción de la desigualdad
mediante un tratamiento instruccional igual para todos.
Binet, por su parte, preparó un test de inteligencia para predecir el logro académico y, con ello, poder
enviar a centros especiales a los que no fuesen capaces de seguir los estudios regulares. Aunque el objetivo
implícito era estudiar la interacción entre inteligencia y tratamiento instruccional, el uso de los tests en la
escuela se fue limitando a la clasificación de los niños y los grupos, y se abandonó la idea de preparar
tratamientos alternativos para adaptarlos a las diferencias en inteligencia. Durante la primera mitad de este
siglo, la tecnología de los tests y del análisis factorial se encerró en sí mismo, favoreciendo la idea de que
las dimensiones de las habilidades son innatas y estables, por lo que no se estudiaba la posibilidad de
modificarlas. Simultáneamente, la psicología de laboratorio se fue orientando hacia los métodos de
enseñanza y aprendizaje, en base al supuesto de la modificabilidad de la inteligencia y sinprestar atención
a las diferencias individuales (Mayor, Prieto y Garcia-Alcañiz, 1985).
Por todo ello, durante mucho tiempo ha existido una viva polémica sobre el origen heredado o ambiental
de la inteligencia y la posibilidad de modificarla. En la actualidad, como dijimos, predomina unapostura
integradora, que considera que el nivel de inteligencia de un sujeto es el producto de su potencial genético
en interacción con ambientes concretos, por lo que se debe considerar como algo modificable a lo largo
del tiempo en función de diversas variables, entre las que destacan las características de los distintos
ambientes a los que se vea expuesto el individuo. Esto implica que además de un desarrollo de las
competencias cognitivas de carácter madurativo y espontaneo, es posible un desarrollo cognitivo
intencional, fruto de una intervención adecuada dirigida no sólo a lograr incrementos en el rendimiento
cognitivo. sino también que se adquieran nuevas capacidades cognitivas.
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Ante todos estos cambios el viejo concepto psicométrico de inteligencia era insostenible, por lo que han
ido apareciendo nuevas concepciones de la inteligencia, nuevos formas de medirla y nuevos
procedimientos para intentar modificarla. Ya nos hemos ocupado en capítulos anteriores de la nueva
concepción de la inteligencia y de algunos de los nuevos métodos usados para medir las capacidades con
ella relacionadas.
En cuanto a los procedimientos mediante los que se ha intentado modificar la inteligencia o la competencia
y rendimiento cognitivos, la sustitución del constructo de inteligencia por una concepción pluridimensional
y flexible en la que caben numerosos componentes y estructuras, procesos y estrategias cognitivas, ha
facilitado la integración de diversas orientaciones metodológicas correlacionales y experimentales y de
diversos modelos teóricos (piagetianos, neoconductistas, de procesamiento de la infonnación, etc.),
posibilitando la elaboración de programas de intervención. instruccionales o experimentales, dirigidos a
modificar el rendimiento y la competencia cognitivos <Mayor, Prieto y Garcia-Alcañiz, 1985). Desde una
perspectiva educativa y social, han surgido diversas iniciativas que han intentado conseguir estos objetivos.
entre ellas los “programas de educación compensatoria”, los “programas de intervención temprana” y, en
especial dados nuestros objetivos, los “programas de entrenamiento cognitivo” son de gran interés.
1.1.- Programas de educación compensatoria
Se parte del hecho de que aunque la educación intencional en instituciones escolares es un factor de
desarrollo de la inteligencia, no todos los niños tienen las mismas oportunidades dentro de ella, debido
entre otras causas a la desventaja producida por deprivaciones de índole socio-cultural. El intento de
solucionar esta situación, que provoca retraso en el desarrollo perceptivo, motor y cognitivo, sirvió de base
a los programas de educación compensatoria, que parten, entre otras, de la creencia de que los efectos
adversos de las condiciones socio-culturales sobre los niños desaventajados son reversibles mediante la
aplicación de técnicas educativas de enriquecimiento intelectual.
Durante los años 60 se pusieron en marcha una serie de programas de educación compensatoria (1-lead
Start, dirigido a preescolares; Follow Through, que trata de mantener en la escuela los efectos conseguidos
en preescolar; Sesame Street, que intenta suplir las deficiencias de deprivación a través de programas
televisivos: etc.). La evaluación de la aplicación de estos programas entre 1965 y 1975 fue negativa
(aunque se lograban incrementos significativos de Cl, desaparecian rápidamente una vez finalizada la
intervención). El fracaso generalizado que se encontró fue originado por múltiples causas, entre las que
figuran la pobreza de planteamiento, organización y seguimiento y otras de carácter económico y
motivacional.
El posterior desarrollode la psicología cognitiva y de nuevas concepciones de la inteligencia favorecieron
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el desarrollo teórico y la aparición de programas con mejor fundamentación, operacionalización,
organización y control. Así, la evaluación de la aplicación de estos programas entre 1975 y 1985 ofreció
resultados más positivos, aunque es necesario tomarlos con cautela, entre otras cosas porque como estos
programas no han estado fundamentados, en general, en teorías y técnicas específicas de mejora de la
inteligencia sólidamente establecidas, no contribuyen a aclarar el qué y el cómo de la mejora del
rendimiento y competencia cognitivos.
Ante la evaluación negativa de estos programas la intervención se orientó hacia la elaboración de
programas de intervencióntemprana y programas de entrenamiento cognitivo más precisos y específicos.
1.2.- Programas de intervención temprana
El desplazamiento de interés hacia estos programas se debe a la prioridad otorgada a la intervención
preventiva sobrela compensatoria, al convencimiento de que el aprendizaje puede modificar la inteligencia
y ala suposición de que se logra una mayor eficacia cuanto mas pronto se comience a intervenir. En base
a estas ideas se han elaborado diversos programas (Proyecto Abecedarian, que se sitúa en la línea de la
educación compensatoria; Proyecto Milwaukee, que se sitúa en la línea de la investigación con niños de
alto riesgo; etc.) dirigidos justamente a los niños más pequeños (a partir de 6 semanas). Por lo general, en
un primer momento estos programas se centran sobre la interacción padres-niños y la calidad del cuidado
que se les presta en el hogar, un poco más tarde el foco se traslada al desarrollo cognitivo y lingílístico.
Con estos programas se han conseguido mejoras de Cl en tomo a los 20 puntos y que las ganancias, aunque
se vayan reduciendo con la edad, se mantengan. (Puesto que los objetivos de estos programas no coinciden
con los nuestros no analizaremos su contenido).
1.3.- Programas de entrenamiento cognitivo
Fundamentados en enfoques cognitivos de la inteligencia, se aplican, en general, a sujetos normales, a
deprivados y a personas con distintos problemas cognitivos. Nosotros, dados nuestros intereses, nos
centraremos en aquellos que se han aplicado a sujetos con déficits cognitivos.
En las dos últimas décadas, a medida que ha ido cobrando fuerza la hipótesis de la modificabilidad de la
inteligencia, la psicología de la instrucciónha intentado identificar las estructuras, procesos y estrategias
cognitivas y elaborar programas de intervención dirigidos a la mejora del rendimiento cognitivo. Así, se
han elaborado programas muy diversos con gran variedad de enfoques y planteamientos. A pesar de ello
se pueden agrupar en dos grandes categorías: estudios específicos desarrollados en el seno de la psicología
instruccionaly programas de carácter general.
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1.3.1.- Estudios específicos desarrollados en el seno de la psicología instruccional
Estos programas han estado dirigidos a la mejora en el rendimiento o al desarrollo de un determinado
proceso o subeonjunto de procesos, como el pensamiento creador, el pensamiento productivo, el
pensamiento lateral. la solución de problemas y. en especial. el razonamiento y el lenguaje, así como en
los procesos metaeogmtwos.
Una sede de hechos han motivado su aparición. A principios de los 70 se descubrió que los problemas que
encuentran las personas con déficits cognitivos para realizar distintas tareas, se deben a que fallan al
producir o aplicar espontáneamente las estrategias apropiadas necesarias para resolver con éxito dichas
tareas. Así, en los estudios sobre la eficacia de diversos modelos de rehabilitación, se empezó a hipotetizar
que si a estas personas se les enseña a utilizar una estrategia que no usan en una tarea para la que es
necesaria, sus problemas de ejecución se resolverán. Esta investigación instruccional permitió comprobar
que alas personas con déficits cognitivos se les puede enseñar a usar estrategias, mejorando su ejecución.
Pero se descubrió también que la mera “instrucción en estrategias específicas” no produce ni
mantenimiento (estas personas suelen abandonar el uso de las estrategias cuando el instructor deja de
prestarles ayuda. aunque el entrenamiento prolongado puede paliar este problema>, ni generalización (no
usan las estrategias que conocen para resolver nuevos problemas para ¡os que son apropiadas; es decir,
fallan en reconocer problemas isomorfos), ni soluciona el problema de las diferencias en ejecución entre
estos sujetos y los normales de la misma edad (Belmont y Butterfield, 1971; Turnure, Buiun y Thurlow,
1976; Campione y Brown, 1977; Campione, 1987).
Intentando explicar por qué se dan estos problemas, se acudió a los estudios de “metamemoria”, que se
habían desarrollado paralelamente a los de instrucción y que, complementariamente, habían hecho
importantes descubrimientos, como los de que a medida que el niño se desarrolla cada vez sabe más sobre
su sistema de memoria, y cada vez tiende más a monitorizar su propia actividad cognitiva, y el de que las
personas con déficits cognitivos muestran señas dificultades en esas habilidades. Así, se hipotetizó que los
problemas de producción, mantenimiento y generalización en estas personas se debían a déficits
metacognitivos generales -falta de conocimiento sobre los contenidos y sobre el estado del sistema
cognitivo o a fallos de monitorización- (p. ej., sial realizar una tarea el niño sobreestima sus capacidades.
no encontrará razón para aprender ninguna estrategia; si al utilizar una estrategia que se le ha enseñado no
monitoriza su actuación, no se disuadirá de sus errores originales; sólo si el sujeto monitorizia su actividad
y se da cuenta de que las estrategias que se le han enseñado le ayudan en la ejecución de las tareas se
producirá mantenimiento y generalización; etc.).
Para comprobar esa hipótesis, se comenzó por evaluar estos componentes en las personas con déf¡cits
cognitivos. comprobándose que conocían menos sobre su sistema cognitivo que los niños normales de su
edad, y que tenían problemas de monitorización en la ejecución de múltiples tareas. -Actualmente, tal
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como señalan Mayor, Suengas y González-Marqués (1993), parece probada la idea deque los aspectos
metacognitivos son la causa de este fracaso pues: a) los fallos en la producción, la eficaz aplicación y
generalización de estrategias están estrechamente relacionados con los distintos aspectos inetacognitivos;
b) se ha demostrado que, al igual que ocune con otras poblaciones. existe una clara relación entre el nivel
metacognitivo inicial de las personas con déficits cognitivos y su rendimiento cognitivo y metacognitivo
(Brooks, Sperber y McCauley. 1984): c) entre estas personas son los individuos con mejores capacidades
metacognitivas quienes más se benefician (incremento, mantenimiento y generalización) del entrenamiento
en estrategias (Kendall. Borkowski y Cavanaugh, 1980)-.
Ahora se podían explicar los problemas de los estudios anteriores: se dirigían al síntoma (se realizaba un
entrenamiento “a ciegas” en el que se enseñaba un truco), pero no a la causa (al sujeto no se le implicaba
como participante activo, ni se le proporcionaba información sobre por qué las estrategias enseñadas
funcionaban, cuándo usarlas o cómo hacerlo). Así, se hizo evidente que el entrenamiento debía incluir un
componentemetacognitivo (Caxnpione, 1981; Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993).
Otra razón para incluir estas estrategias generales es que para que se produzca generalización es necesario
enfrentarse a situaciones nuevas, en las que haya que decidir si ¡a aplicación de la estrategia es adecuada
o no, lo que no sucede si la estrategia es muy específica, pues se elimina la necesidad de analizar
detalladamente la tarea. Los estudios anteriores entrenaban estrategias muy específicas y por ello no se
producía generalización (Campione, 1987). Cara a la generalización se debe tener en cuenta, además, que
a no ser que la estrategia sea realmente general (lo que tampoco beneficiaria la generalización) no podrá
aplicarse a todas las situaciones, y por ello en el entrenamiento debe incluir una faceta discriminativa sobre
las situaciones en que es conveniente y no es conveniente la aplicación de cada estrategia (Mayor y Sainz,
1987; Gimeno, 1988; Mayor y Sainz, 1988; R. Mayor, 1988; Mayor, Suengas y González-Marqués. 1993).
Incorporando los hallazgos sobre metacognición, se transformó el “contenido” de los programas de
instrucción, y además se puso de manifiesto el importante papel del conocimiento y la conciencia en el
pensamiento (es dificil enseñar a los sujetos a ser pensadores activos si no son conscientes de los procesos
y hechos que la instrucción se propone como mcta), produciendo también cambios en la “forma”
(Campione. 1987).
Ciertos autores (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Campione, 1987; Mayor, Suengas y
González-Marqués, 1993) han revisado los estudios sobre instrucción metacognitiva en personas con
déf¡cits cognitivos, clasificándolos en distintos grupos:
- Programas encaminados sólo a aumentar el conocimiento cognitivo: Se pax-te de la hipótesis de que como
a lapersona con déflcits cognitivos le falta conocimiento sobre los contenidos y sobre el estado del sistema
cognitivo, proporcionándole información precisa sobre como está ejecutando los procesos implicados en
226
las tareas (p. ej.. proporcionándole infonnación de su rendimiento real en relación al rendimiento
pronosticado -pensabas que recordarias X y has recordado Y- en una tarea de memorización) mejorarán
sus capacidades ejecutivas. Pero, aunque se produce cierta mejora, se observa que proporcionando a estas
personas exclusivamente hechos sobre su sistema cognitivo no se consigue mucho, pues los hechos
enseñados aisladamente no garantizan que se produzca un acceso flexible al conocimiento, ya que tienden
a asociarse rigidaunente a situaciones concretas. Como en el caso del “entrenamiento solamente en
estrategias específicas”, se trata de un entrenamiento “a ciegas”, se enseñan hechos aislados sobre el
conocimiento(se aporta el producto del procesamiento), que subsana el síntoma (déficits de conocimiento)
sin ir a la raíz del problema (déficits de procesamiento), que reside en las dificultades para emplear las
estrategias de autocontrol de la actividad.
- Programas de entrenamiento en estrategias junto a conocimiento metacognitivo: Ante el hecho de que
el entrenamiento centrado sólo en conocimiento sobre el estado cognitivo o sólo en estrategias específicas.
a pesar de dar ciertos resultados positivos, no produce ni mantenimiento ni generalización, se hipotetizó
que estos problemas se pueden deber a que el sujeto no sabe que usando cierta estrategia su ejecución es
mejor en una tarea concreta. Así, en ciertos estudios el entrenamiento en estrategias para ejecutar tareas
específicas se complementa con información sobre sus efectos y utilidad (sobre las razones por las que su
uso es adecuado). Los datos parecen indicar que con este procedimiento se aumenta el mantenñniento, pero
no la generalización. La explicación es similar a la dada en los casos anteriores. Al proporcionar al niño
infonnación explícita sobre la utilidad de las estrategias específicas que ha aprendido su rendimiento
mejora pues se posibilita cierto control de la ejecución en la tarea concreta de instrucción. Sin embargo,
aunque e’ niño puede monitorizar su ejecución cuando se le pide, no lo hace espontáneamente y con ello
no aprende qué estrategias pueden favorecer la ejecución en tareas distintas a la de instrucción. Es decir,
aun no se trata la causa flmdamental de la falta de generalización de lo aprendido (la ausencia de control
espontaneo del proceso de ejecución en distintas tareas, lo que depende de estrategias generales), sino el
síntoma (se proporciona el producto: estrategias específicas y conocimiento sobre los niveles de ejecución
en tareas concretas). -Otro método para intentar que la persona con déficits adquiera este conocimiento es
haciendo que realice una misma tarea en distintos contextos. De esta forma se suele conseguir el
mantenimiento de las estrategias, y algo más de generalización, aunque no plena, que con el procedimiento
anterior, como lo muestran los trabajos de Belmont, Butterfield y Borkowski (1978)-.
- Programas de entrenamiento en estrategias generales: Intentando resolver el problema de la generalización
se ha propuesto, desde el dominio cognitivo, enseñar estrategias transituacionales. Es decir, estrategias más
generales como las de planificación, autocontrol (autoevaluación y autorregulación), etc. Este tipo de
intervención ha sido impulsado también desde el área de la modificación de conducta, donde se han
conseguido resultados positivos con distintas poblaciones clínicas, a las que se han aplicado programas
desarrollados a partir de los trabajos en autoinstrucción de Meichenbaum. Pero el problema es distinto en
uno y otro campo, los sujetos de la modificación de conducta suelen poseer las habilidades específicas para
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la ejecución, pero no las generales (por impulsividad, etc.), en las personas con déficits cognitivos suelen
faltar ambas cosas. Luego, para ellas el entrenamiento exclusivamente en habilidades generales será
insuficiente si no incluye además las estrategias específicas para ejecutar eficazmente las tareas.
- Programas de entrenamiento conjunto en estrategias generales y especificas: Como vimos, cuando se
enseñan estrategias especificas a niños pequeños y/o con déficits cognitivos, aunque llegan a usarlas
rutinariamente, no se produce monitorización espontanea, con lo que se perjudica la generalización de lo
aprendido. Pero como muestran varios estudios (Brown y Barclay, 1976; Brown y Campione, 1977)
cuando se combina el entrenamiento en estrategias especificas y generales, además de conseguir mejoras
en la ejecución se obtiene el mantenimiento y la generalización de las estrategas entrenadas en todo tipo
de poblaciones infantiles, especialmente en la que padece déficits cognitivos. Desde otra perspectiva, Day
(1980) matiza estos resultados mostrando que la necesidad o no de instrucción combinada depende de la
naturaleza de la tarea: cuando las reglas enseñadas aumentan en complejidad, también aumenta la
necesidad de instrucción explícita en autocontrol.
Por otro lado, apesar de los aspectos comunes que presentan las personas con déficits cognitivos respecto
a sus características y al efecto que la intervención tiene sobre ellos, hay que señalar que existen muchas
diferencias individuales, lo que indica la necesidad de una cuidadosa evaluación de las estrategias que
poseen estos sujetos antes de comenzar cualquier programa de entrenamiento (Mayor, Suengas y González-
Marqués, 1993).
Aproximadamente el 200/o de los adolescentes con déficits cognitivos desarrollan espontáneamente
estrategias de aprendizaje frente a nuevas tareas, lo que les conduce a una ejecución muy superior a la de
otros niños con similar CI o edad mental (KelIas, Ashcraft y Johnson, 1973; Belmont, Fenetti y Mitehelí,
1982). -Algunos investigadores (p. ej., Núñez, 1994, en el área de las matemáticas), en base a este hecho,
han conseguido mejoras significativas (rendimiento y mantenimiento) utilizando métodos de juego y
cooperación entre iguales-. En otros estudios se ha encontrado que en grupos de niños deficientes de la
misma edad mental unos generalizan lo aprendido y otros no (p. ej., Wanschura y Borkowski, 1975).
Aunque estas diferencias aun no están bien estudiadas, los datos disponibles apuntan a que los distintos
estilos atribucionales de los sujetos podrían ser los responsables de ellas (Borkowsky, Reid y Kurtz, 1984;
Borkowski, Weyhing y Turner, 1986).
Puesto que obviar el estado emocional de los niños puede incluso anular los resultados de cualquier
programa de entrenamiento, parece necesario incluir en estos programas un componente dirigido a
combatir las creencias negativas que los sujetos puedan tener acerca de su propia eficacia (Mayor, Suengas
y González-Marqués. 1993).
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En esta línea, un reciente modelo de intervención (l3orkowskyy Kurtz. 1987; Borkowsky. Johnston y Reíd,
1987) defiende que, para mejorar el aprendizaje. mantenimiento y generalización de estrategias
intelectuales, junto al entrenamiento en estrategias cognitivas específicas y en estrategias metacognitivas
generales debe incluirse el entrenamiento motivacional (atribuciones causales). Los resultados
experimentales indican que el entrenamiento simultaneo en los tres componentes produce una potenciación
recíproca entre ellos (Reíd y Borkowski. 1987: Graham y Harris. 1989: Borkowski y Turner, 1990).
Se ha utilizado este modelo (Tunuer, Miteheil y Dutka, 1994). u otros similares <Cibson, 1991; Montero
y Alonso-Tapia, 1996), para entrenar a personas con défxcits cognitivos en diversas tareas obteniéndose
buenos resultados (lo que no es extraño si tenemos en cuenta las negativas características motivacionales
de estas personas). Sin embargo, como señalan Hlackman y Lin (1984) y Borkowsky y cols. <1988), se
debe tener en cuenta que las personas deficientes mentales pueden ser estimuladas a aprovechar hasta el
límite su potencial estructural, pero probablemente no puedan excederlo, al estar limitado su crecimiento
intelectual por el estado de su SNC.
En conclusión, la ejecución efectiva dentro de cualquiercampo requiere:
- Conocimiento sobre ese campo.
- Procedimientos específicos para operar en ese campo.
- Conocimientos y estrategias más generales (metacognición) independientes de la tarea, que favorezcan
laactuación consciente y el autocontrol.
Las personas con déficits cognitivos suelen experimentar problemas en las tres áreas, y por ello los datos
indican que la instrucción más efectiva es la que atiende a las tres. La intensidad en que se debe prestar
atención a cada una de ellas depende de:
- Las habilidades y recursos de partida del sujeto.
- La complejidad de la tarea.
- Las metas de la instrucción: Siempre se debe tener en cuenta para qué entrenamos a alguien. Así, en
cienos campos el conocimiento y las estrategias especificas son suficientes, y no es necesario que el niño
esté empleando continuamente mecanismos de autocontrol (Day, 1980; Mayor, Suengas y González,
1993).
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1.3.2.- Programas de carácter general
Persiguen un incremento en la capacidad intelectual o en el rendimiento cognitivo en su conjunto, que
generalmente se pone de manifiesto a través de un aumento de Cl, mediante actividades enfocadas a
diversos procesos. Aquí encontramos programas como el “Enriquecimiento Instrumental” (Eeuerstein y
cols.. 1980), el “Proyecto Inteligencia”, aplicado en Venezuela. el programa de “Inteligencia Aplicada”
(Sternberg. 1986), “Filosofia para Niños” (Lipman, 1985), el programa “Estructura del Intelecto”, basado
en la estructura factorial de Guilford. los programas derivados de la “teoría de las inteligencias múltiples”
de Gardner (1994, 1995), etc.
Entre estos programas el desarrollado por Feuerstein y cols. (1980), por estar fundamentado en
concepciones teóricas acerca de la estructura de la inteligencia y del funcionamiento cognitivo, y por
haberse aplicado a sujetos condéflcits cognitivos, reviste especial interés para nuestros objetivos. Por ello,
lo analizaremos con cierto detalle.
Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI)
El PEI está basado en la “teoría de la modificabilidad estructural congitiva” (Feuerstein y cols., 1980,
1991; Feuerstein, 1993), que considera al ser humano como un sistema abierto al cambio en el que los
déficits de rendimiento no pueden contemplarse como algo fijo e inmutable, ni como predictores negativos
de comportamientos futuros. La inteligencia es, desde este punto de vista, un proceso dinámico de
autorregulación capaz de responder y adaptarse a la acción de los estímulos externos y, por ello, sensible
a la intervención ambiental externa.
El objetivo fundamental de este programa no es corregir conductas específicas, sino producir cambios de
naturaleza estructural que alteren el curso del desarrollo cognitivo. Estos cambios estructurales no se
refieren a conocimientos o habilidades especificas, sino al modo en el que el organismo se relaciona con
las fuentes de información, actuando sobre ellas o respondiendo a ellas (adaptándose a ellas). La
intervención deliberada que provoca este tipo de cambios estructurales es posible gracias a lo que
Feuerstein denomina modificabilidad cognitiva. Este concepto se relaciona estrechamente con otras dos
nociones básicas:
- El aprendizaje a través de mediadores. Como defendía Vygotsky, la interacción más rica y más
significativa del niño no se produce de fonna directa con el ambiente, sino a través de otros sujetos que
capacitan al niño para desarrollar estrategias de aprendizaje, sistemas de operaciones y patrones de
conducta en general, proporcionándole experiencias inasequibles a través de la interacción directa. Pero
no toda interacción del niño con el adulto es una mediación; para que esta se produzca la experiencia de
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aprendizaje ha de poseer, según Feuerstein, tres caracteristicas: a) intencionalidad-reciprocidad: debe estar
planificada para conseguir implicar activamente al alumno en el proceso de enseñanza-aprendizaje y
conseguir que, una vez creadas las condiciones, el alumno responda recíprocamente y con interés,
enfrentándose incluso a aprendizajes que para él supongan cierto desafio; b) trascendencia: implica el
“transfer” de lo aprendido a las distintas áreas cun’iculares y su “generalización” a lavida escolar y práctica
del sujeto: e) significado: debe favorecer el aprendizaje significativo y por descubrimiento, lo que implica:
atraer la atención del alumno, provocar pequeñas discusiones a modo de conflictos cognitivos para lograr
la interacción en el aula y el aprendizaje cooperativo, explicar al alumno el verdadero significado de
aprender a aprender.
La ausenciade aprendizaje a través de mediadores es lo que Feuerstein denomina síndrome de deprivación
cultural, que produce en los sujetos una modificabilidad limitada al exponerse directamente a los estímulos,
y que, a su vez, viene acompañada por dimensiones motivacionales y actitudinales que afectan a larelación
entre el individuo y su mundo circundante.
- El mapa cognitivo. Es un modelo o instrumento en función del cual pueden analizarse, categorizarse y
ordenarse los componentes de los actos mentales. Comprende siete dimensiones con sus correspondientes
parámetros: contenido (material sobre el que versa el acto mental), operaciones (conjunto de acciones
interiorizadas, organizadas y coordinadas por medio de las cuales la información se elabora y amplia),
modalidad (tipo de lenguaje en que se expresa -figurativo, gráfico, verbal, etc.-), fase (entrada, elaboración,
salida), nivel de complejidad (cantidad y calidad de unidades de información necesarias), nivel de
abstracción (“distancia” respecto del objeto sobre el que opera) y nivel de eficiencia (rapidez y precisión
en la ejecución).
Existen sujetos que carecen de modalidades mimmas de actuación y comunicación, lo que les impide
beneficiarse del aprendizaje y la información, frentes esenciales para la adaptación. Algunos de estos
sujetos no poseen o no usan las funciones cognitivas por falta de motivación, y en ellos habrá que potenciar
esta inquietud. También hay personas que no utilizan todas las frentes de información con la precisión
necesaria, y esto no depende únicamente de factores fisiológicos, sino más bien de una cierta incapacidad
para organizar coherentemente toda la información (incapacidad que se manifiesta en no considerar dos
o más fuentes de infonnación a la vez, en el uso de un vocabulario impreciso y pobre, etc.). Otros sujetos,
los deprivados, sufren dificultades en el funcionamiento cognitivo debidas a la ausencia o deficiencias de
las experiencias de aprendizaje mediado a las que se han visto expuestos. Por fin, en otro grupo, dificil de
definir, los déficits se deben a que los sujetos son incapaces de beneficiarse del aprendizaje, y aunque se
les ha empezado a clasificar en grupos (sujetos con diversos tipos de deficiencias, con mala organización
o distintas lesiones cerebrales, con perturbaciones emocionales, etc.) no se ha intentado explicar que
posibilidades tienen realmente para aprender. En todos estos grupos, las funciones cognitivas deficientes
pueden observarse en cada una de las tres fases del acto mental (recepción y organización de la
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información, elaboración de la información y producción correcta de la información); la lista de estas
funciones puede encontrarse en Feuerstein y cols. (1980). Los factores emocionales y afectivos suponen
unacuarta categoria en las funciones cognitivas deficientes de la que no se ofrecen datos ni ejemplos, pero
a la que se asigna un papel de gran importancia dentro del conjunto. En cualquier caso existe la posibilidad
de modificación mediante la experiencia de aprendizaje mediado adecuada a las posibilidades de cada
sujeto.
Habitualmente la educación se ha basado en la enseñanza de conocimientos, pero Feuerstein piensa que
el aprendizaje debe servir para aprender a adaptarse y enfrentarse a nuevas situaciones, especialmente
cuando el sujeto no puede aprender por cualquier impedimento o dificultad, en cuyo caso además se debe
intentar modificar la estructura cognitiva deficitaria. Las funciones cognitivas, el pensamiento y las
capacidades para “aprender a aprender” son fundamentales para alcanzar estos objetivos. Por ello, es
necesario intentar crear métodos para la enseñanza de los procesos de la inteligencia. En esta actuación sólo
deberán enseflarse contenidos cuando sirvan para aprender nuevas formas de resolver problemas en el
mundo actual.
El objetivo general del PEI, que ya hemos expuesto, puede operacionalizarse en sensibilizar al individuo
de que será capaz de registrar, elaborar y sermodificado por la exposición directa aacontecimientos que
facilitan el aprendizaje y la utilización eficiente de los estimulos.
En cuanto a sus objetivos específicos, el PEI pretende:
- Fomentar el desarrollo y uso de los componentes o funciones de la inteligencia, cuando no aparecen en
el repertorio cognitivo del sujeto, a pesar de tener la edad.
- Corregir y enriquecer dichos mecanismos intelectuales, cuando aparecen deficitarios.
- Crear la necesidad de usarlos adecuadamente (creación de hábitos), favoreciendo ¡a motivación intrínseca
y extrinseca.
- La creación de motivación intrinsecaa la tarea.
- Fomentar la adquisición de vocabulario (conceptos básicos) y de operaciones mentales.
- Incrementar la comprensión de una serie de actividades, problemas y tareas libres de contenido escolar,
pero en las que están implícitos los mecanismos que se desencadenan en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (producción de un pensamiento reflexivo).
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- La instalación en el sujeto de una percepción de si mismo como generador activo de conocimiento e
información.
La construcción de los materiales del PEI, así como la didáctica de su aplicación, se basan en la “teoría de
la modificabilidad estructural cognitiva” y. con ello, en los principios relacionados con los conceptos de
“experiencia de aprendizaje mediado” y de “mapa cognitivo”. El programa consta de diversas actividades.
problemas y tareas cuya solución implica usar una variedad de procesos, habilidades y estrategias de tipo
cognitivo y metacognitivo de transformación y elaboración. Las tareas aparecen secuenciadas según su
dificultad, novedad y complejidad. Aunque son tareas de papel y lápiz existen otros trabajos
complementarios que el profesor puede introducir cuando considere necesario. Los ejercicios de papel y
lápiz se agrupan en los denominados instrumentos. Existen 15 instrumentos que pueden agruparse en tres
categorías de acuerdo con Nickerson, Perkins y Smith (1985): los que requieren escasa o nula capacidad
lectora (organización de puntos, percepción analítica, ilustraciones); los que requieren cierta capacidad
lectora o la ayuda del profesor (los 3 de orientación en el espacio, comparaciones, relaciones familiares,
progresiones numéricas, silogismos); y los que requieren una lectura independiente y comprensiva
(categorización, instrucciones, relaciones temporales, relaciones transitivas, diseño de patrones de
representación). Cada instrumento se centra específicamente en una o unas pocas funciones cognitivas,
aunque simultáneamente desarrolle otras menos intensamente. Para proporcionar un equilibrio entre los
tipos de funciones aque se dirige y las modalidades en que se expresan las tareas, los autores recomiendan
la utilización de dos o tres instrumentos durante un mismo periodo de tiempo. El programa está diseñado
para su aplicación en grupo, aunque no se excluye su utilización individual en casos especiales, dentro del
horario lectivo habitual, con una frecuencia de 3 a 5 sesiones de una hora a la semana. La aplicación del
programa en su conjunto dura de 200 a 300 horas y suele extenderse a lo largo de dos o tres años.
Los contenidos sobre los que se construye cada instrumento sirven de vehículo para el desarrollo,
enriquecimiento y cristalización de los prerrequisitos funcionales del pensamiento. Los instrumentos se
han diseñado para enseñar habilidades de:
- Recepción y organización de la infonnación (planificación sistemática y control de la impulsividad,
precisión y exactitud para recoger toda la información, herramientas verbales, etc.).
- Elaboración de la información (pensamiento analítico, hipotético, razonamiento deductivo e inductivo,
categorización de la información, etc.).
- Producir la información correctamente (flexibilidad de pensamiento, lenguaje preciso, etc.).
En cuanto al método de aplicación, la disposición de las actividades desencadena la retroalimentación
continua entre elprofesor y el almnno y entre el grupo de iguales, y la didáctica de clase se orienta al logro
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del trabajo independiente y de la autonomía personal. El material ofrece al profesor y al alumno una serie
de oportunidades de interacción mediacional ordenadas sistemáticamente. El papel del profesor es activo
y muy importante, ya que el éxito del programa depende de la mediación proporcionada conjuntamente
porel profesor y el material. El profesor debe ayudar al sujeto a adquirir el vocabulario y las operaciones
necesarias para el dominio de las tareas.
No se espera que la mera realización de los ejercicios produzca los cambios estructurales a los que va
dirigido el programa. Los instrumentos sirven al profesor como herramienta en supapel de mediador del
aprendizaje del sujeto. La importancia de esta función hace que sea necesario instruir adecuadamente a
cada uno de los maestros y profesores que van a participar en la implementación del programa.
En definitiva, el PEI se dirige a la enseñanza del proceso, no del producto, permitiendo una orientación
analitica en la que el profesor se centra en el cómo y no el qué. Para conseguir sus objetivos este programa
también tiene en cuenta el modelado y la configuración del ambiente.
Para evaluar la efectividad del PEI se ha utilizado un programa control al que se ha denominado
Enriquecimiento General. Se emplearon cuatro grupos de sujetos fruto de la combinación factorial de los
dos programas y de la situación de los sujetos en los centros de aplicación (centro residencial o centro de
asistencia diaria). Los datos indican una superioridad en el PMA de Thurstone de los grupos entrenados
mediante Enriquecimiento Instrumental pese a no existir diferencias en el pretratamiento. Por otra parte,
los sujetos entrenados con Enriquecimiento Instrumental precisaron 300 horas menos de instrucción en
materias académicas para alcanzar el mismo nivel de rendimiento académico que el grupo de
Enriquecimiento General. Finalmente, aparecieron resultados significativos a favor del grupo de
Enriquecimiento Instrumental en tres factores: la conducta interpersonal, la autosuficiencia y la adaptación
a los requisitos de la tarea, y las mejorías persistieron después de dos años sin tratamiento (Feuerstein y
cols., 1980 y 1985).
En conclusión, entre los programas de entrenamiento cognitivo el PEI es el que más datos aporta en cuanto
a su efectividad, mostrando mejoras en el rendimiento cognitivo y académico, así como en la conducta
interpersonal. la independencia y la adaptabilidad a los requisitos de la tarea. No son, sin embargo,
suficientes los datos acerca de la estabilidad de estas mejoras. A pesar de ello, los resultados obtenidos
mantienen abierta una importante vía de esperanza en la intervención con sujetos que sufren déficits
cognitivos (deficientes mentales, deprivados, sujetos con problemas de aprendizaje y, en general, cualquier
persona con necesidades educativas especiales).
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2.- La enseñanza de la comprensión lectora dirigida a personas con déficits cognitivos
Como ya dijimos, una de las características comunes de las personas con déficits cognitivos es que suelen
presentar problemas en la comprensión de textos escritos. También vimos que los sujetos de pobre
capacidad para comprender textos escritos presentan déficits en la mayoría de los conocimientos y
procesos que intervienen en la lectura (Leong, 1974; O’Connor y Hermelin, 1978; Das, Snart y Mulcahy,
1982; Das, 1984: Santos. 1989; Wolman. 1991; Abrahamsen y Sprouse, 1995; etc.), aunque de una forma
especial en aquellos que implican una actuación estratégica consciente encaminada a la realización de
inferencias temáticas, la síntesis e interpretación de la información, o al control del propio proceso de
comprensión (Das, 1988: Oakhill y Garnham, 1988: Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993; etc.).
En cuanto a la intervención, se ha comprobado que con programas adecuados es posible mejorar el
rendimiento y las capacidades relacionadas con la comprensión lectora de las personas con déficits
cognitivos, tanto en los procesos de bajo nivel (p. ej., Das, Kirby y Jannan, 1975; Kuder. 1991; Conners,
1992; Das, Mislira y Pool, 1995; etc.), como en diversos procesos de alto nivel tales como el uso de
estrategias basadas en la estructura de los textos (Gumey, Gersten. Dimino y Camine, 1990; Johnson,
Graham y Harris, 1997; etc.), larealización de inferencias (Golden, Gersten y Woodward, 1990, etc.), la
extracción de la idea principal de los textos y la confección de su resumen (Day, 1980, 1986; Rinehart,
Stahl y Erickson, 1986; Sánchez Miguel, 1989; Chan, 1991; Day y Zajakowski, 1991; Malone y
Mastropieri, 1992; (iajtia y Salvia, 1992; Schunk y Rice, 1992, etc.), y el control de la propia actividad
lectora (Kurtz y Borkowski. 1987; Billingsley y Wildman, 1988, 1990; Paris, 1991; etc.). Si bien la
mayoría de estos estudios se han dirigido a la enseñanza dc estrategias especificas, han puesto de
manifiesto que la calidad de los resultados obtenidos se relaciona con: a) el hecho de que se tengan en
cuenta o no los distintos aspectos cognitivos, metacognitivos y de personalidad, previamente señalados,
de estas personas; b) el nivel de conciencia al que se intenta conducir al sujeto a la hora de ejecutar estas
tareas; c) el grado en que se estirnula la participación activa y la actuación independiente en los procesos
de lectura; y d) el valor ecológico del entrenamiento (materiales, métodos, contenidos, etc.).
Como se puede suponer a partir de lo que acabamos de decir, los programas que intentan enseñar
estrategias múltiples de lectura utilizando métodos, materiales y contenidos “naturales” posiblemente son
los más efectivos para enseñar a comprender textos alos sujetos con déf¡cits cognitivos, al igual que lo
son, como vimos en el capítulo y, para enseñar asujetos nonnales. En este sentido, aunque no son muchos
los trabajos que se han realizado en esta línea (Maria. 1987; Bartoli y Botel, 1988; Norton y Falk, 1992;
etc.) en general han obtenido muy buenos resultados. Entre estos trabajos los mejor fundamentados y
articulados han sido los realizados por Campione, Brown y sus colaboradores (Brown y Palincsar, 1982;
Brown y cols., 1984; Palinesar y Brown. 1984; Brown, Anubruster y Baker, 1986; Palinesar, 1986;
Palincsar, Brown y Martin. 1987; Brown y Palinesar, 1989; etc.) y el realizado por Cross y Paris (1988),
de los cuales ya nos hemos ocupado en el capítulo y.
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Por todo ello, y considerando que es necesario contar con programas que, por su contenido, metodología
y valor ecológico se adapten a las características específicas de las personas con déficits cognitivos, hemos
confeccionado un programa para enseñar estrategias múltiples para comprender textos escritos a estas
personas. En su confección hemos tenido en cuenta lo dicho respecto a las características cognitivas y de
personalidad de los sujetos con déficits cognitivos, especialmente sus dificultades de comprensión lectora,
y respecto a las pautas de intervención que se deben seguir con ellos. En la segunda parte de este trabajo




CAPÍTULO VIII.- PLANTEAMIENTO GENERAL
Partiendo del propósito implícito de ayudar a las personas que sufren déficits cognitivos a superar sus
dificultades cognitivas y lingaisticas. tras observar que dichas personas encuentran grandes problemas en
la comprensión de textos escritos, y que existen pocos programas de intervención que intenten enseñarles
de forma sistemática y múltiple los conocimientos y procedimientos necesarios para superar este déficit,
establecimos como objetivo de nuestro trabajo crear un programa para enseñar a estas personas a
comprender textos escritos y comprobar empíricamente, mediante un estudio experimental, su eficacia.
Pero para poder conseguir tales objetivos primero era necesario establecer una serie de presupuestos
básicos (imprescindibles para tener éxito en nuestro empeño), como el concepto de comprensión lectora
del que partiríamos; los elementos y componentes que consideraríamos que intervienen en este proceso;
de que forma evaluaríamos cada uno de ellos; cuáles son y a qué se deben las dificultades de los lectores
de baja capacidad; qué características debe poseer un programa desarrollado para enseñar o intentar
rehabilitar estas habilidades; y qué debemos entender por personas con déficits cognitivos, cuáles son sus
características y cómo debemos enseñarles, especialmente a comprender textos. Para establecer todos estos
planteamientos básicos tuvimos que acudir a la literatura especializada, a partir de la cual hemos podido
extraer una sede de implicaciones prácticas que constituyen el fundamento teórico del tipo de intervención
que hemos realizado.
Respecto a qué se debe entender por comprensión lectora, al igual que ha sucedido en otras disciplinas y
en otras áreas de la psicología, actualmente la mayoría de los modelos relevantes sobre los procesos de
lectura y comprensión de textos (p. ej., “la gramática de las historias” de Stein y Glenn, 1979; “el modelo
proposicional” de Kintsch y Van Dijk 1978; “el modelo sobre la comprensión de textos basado en la teoría
de los esquemas” de Rumelhart, 1980, 1984; “la teoría de comprensión de textos basada en los modelos
mentales” de Johnson-Laird. 1983; etc.), se inscriben dentro del marco teórico que proporciona la
psicología cognitiva. Dentro de esta perspectiva, se ha producido una importante transformación en la
concepción del proceso lector: ante las limitaciones de los modelos unidireccionales, de concebirlo como
un proceso secuencial se ha pasado a considerarlo como un proceso multinivel interactivo (Rumelhart.
1 977a y b; Carpenter y iust, 1981; etc.). Así, actualmente se tiende a pensar que la lectura es una de las
habilidades cognitivas de procesamiento de la información más complejas. en la que intervienen numerosos
procesos muy interrelacionados entre si (en el sujeto se produce una interacción entre diversos procesos
perceptivos, linguisticos, cognitivos. socio-cognitivos y metacognitivos. que origina la integración de
información perceptiva visual, léxica, sintáctica, semántica y pragmática, pennitiendo: desde la percepción
de los estímulos hasta la construcción de una representación global de la situación del mundo que intenta
transmitir el texto, en la que los procesos inferenciales, de formación y comprobación de hipótesis, de
síntesis y de control juegan un papel fundamental), y sobre la que influyen gran cantidad de factores como
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el contexto, las expectativas y conocimiento previo del lector, las características del propio texto, etc.
Como resultado de esta transformación conceptual la investigación se ha centrado en el estudio de los
procesos de comprensión, surgiendo dos grandes aproximaciones al tema de la comprensión de textos: a)
comprensión desde el texto: que subraya el papel que desempeña en la comprensión la estructura del texto
(tanto retórica -Stein y Glenn. 1979: Meyer. 1985: etc- como proposicional -Kintsch y Van Dijk, 1978;
etc.-); y b) comprensión desde el sujeto: que enfatiza lo que aporta el sujeto al proceso de comprensión
(como lo hacen, p.ej., los modelos de Rumelhart. 1980, 1984 y de Johnson-Laird. 1983). Aunque ninguno
de los modelos propuestos dentro de estas perspectivas consigue explicar por sí solo la naturaleza y
participación de los múltiples componentes que intervienen en el proceso de comprensión lectora, tomados
en conjunto constituyen una valiosa fuente de datos sobre dicho proceso.
En base a los aportes de la investigación, procedan de la teoría que procedan, que mejor explican la
naturaleza y la participación de cada una de las variables que intervienen en la comprensión lectora, estas
se pueden agrupar en las siguientes categorías: a) variables del sujeto, b) variables del texto, y c) variables
del contexto.
Como es muy dificil crear un programa de intervención que de forma exhaustiva tenga en cuenta la gran
cantidad de variables, procesos y componentes que intervienen en la comprensión lectora, a la hora de
confeccionar el nuestro decidimos centramos en tres tipos de variables del sujeto que han demostrado tener
una importancia fundamental en esta actividad, siendo, además, en las que mayores dificultades encuentran
los sujetos de baja capacidad. Nos referimos a los conocimientos y procesos que se relacionan con las
estrategias de realización y comprobación de inferencias y predicciones, con las de interpretación y síntesis
de la información y con las de control de la propia actividad. Por supuesto en ningún momento dejamos
de tener en cuenta que la comprensión lectora es una habilidad compleja y, de hecho, en el programa
creado se han tenido en cuenta otras variables (características de los textos, ayudas a la comprensión,
aspectos motivacionales de los sujetos, etc.).
En cuanto a las variables del sujeto, la investigación teóricaha demostrado que el significado de un texto
no está en el texto en si. sino que el lector debe construirlo elaborando el significado de lo que lee. En esta
elaboración, que dará como resultado la construcción de una representación del significado del texto que
permitirá interpretar su contenido, intervienen una serie de procesos de alto nivel o macroprocesos. Entre
ellos los denominados procesos de nivel textual, que identifican y representan las relaciones entre ideas
que se dan en el texto (explicita e implícitamente), relacionándolas con el conocimiento que sobre el
mundo posee el lector, juegan un papel fundamental en la comprensión lectora. Existen varios tipos de
procesos de nivel textual, los principales son: los que facilitan la integración de las proposiciones del texto
(de estos procesos, que permiten representar las relaciones semánticas entre las oraciones del texto, se ha
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ocupado ampliamente la teoria de Kintsch y Van Dijk, 1978), los que hacen posible la elaboración y
revisión de inferencias y predicciones. teniendo en cuenta el contexto temático y en base al conocimiento
previo (estos procesos, que permiten completar el contenido del texto y establecer relaciones implícitas
entre sus elementos, han recibido gran atención; p. ej., Trabasso, 1981; Fleteher y Bloom, 1988; Johnston,
1989; González-Marqués, 1990, 1991), y los que subyacen a la interpretación del texto, que consiste en
construir una representación semántica global en la que se integran, sintética y ordenadamente, la
información que proviene del texto, el conocimiento previo del lector y las inferencias elaboradas por este,
y que representa el mundo descrito por el texto. Esta representación (que ha sido estudiada por los
investigadores que se han ocupado de los procesos de identificación de la información principal y síntesis
de los textos -Kintsch y Van Dijk, 1978: Brown y Day, 1983: l3aumann, 1990; etc.- y, sobre todo, por las
“teorías sobre los modelos mentales” -Johnson-Laird, 1983; Van Dijk y Kintsch, 1983; De Vega y
Rodríguez. 1992; etc.-, es dinámica, pues se va precisando y ampliando según avanza la lectura del texto
y, además, a la vez que se va construyendo se usa como referente para la realización de inferencias y para
guiar la interpretación de lo que se va leyendo.
Por otro lado, también se ha comprobado que para conseguir representar de forma adecuada y económica
el contenido del texto son necesarios los denominados procesos metacognitivos (variables del sujeto). Los
modelos que se han ocupado más recientemente de la actuación de los procesos metacognitivos en la
comprensión lectora (Paris, Lipson y Wixson, 1983; Baker y Brown, 1984b; Horkowski y Turner, 1990;
Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993) defienden la existencia de, al menos, dos componentes
básicos (el conocimiento consciente sobre el sistema cognitivo y el control de las actividades cognitivas).
La toma de conciencia en el proceso de comprensión se relaciona con la capacidad para reflexionar sobre
el propio proceso de comprensión, e incluye el conocimiento que los lectores tienen sobre todo aquello
que interviene en las actividades de comprensión, y el que proviene de la propia actividad consciente. Pero
la conciencia de tales hechos, sin embargo. no asegura que el lector asuma un papel activo durante la tarea.
Para ello es necesario que entre en juego el componente de control del proceso de comprensión. El lector
experto suele construir la representación sobre el significado del texto de una forma automática, pero
cuando algo va mal el lector reacciona reduciendo la velocidad de procesamiento y prestando una atención
extra al área problemática, de forma que el proceso se hace accesible a la conciencia. El lector debe
emplear, entonces, recursos y estrategias compensatorias, entrando en un estado estratégico y deliberado
diferente del estado de procesamiento automático. Asi, en el control de la comprensión lectora se pueden
diferenciar dos componentes: la “autoevaluación” del estado en que se encuentra la propia comprensión
durante la lectura, y la “autorregulación”, que pennite resolver los distintos problemas que surgen a lo largo
del proceso (Baker, 1979 y 1985a; etc.). La autoevaluación exige que el lector procese lo leído en fonna
constructiva, relacione diferentes segmentos del texto y detecte problemas que le impidan comprender
adecuadamente. Para ello el lector puede usar distintos tipos de criterios de evaluación (léxicos, sintácticos,
semánticos, etc.). Puesto que los distintos criterios implican diferentes demandas de procesamiento, la
autoevaluación no puede considerarse como un fenómeno de todo o nada. Por ello, respecto a este
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componente debe adaptarse una perspectiva multidimensional. Pero además de detectar los fallos de
comprensión el lector debe, para que la lectura sea eficaz, utilizar de fonna adecuada una serie de
estrategias compensatorias (Anderson. 1980; Collins y Smith, 1982; etc.). Entre ellas: algunas no
interrumpen la lectura (ignorar el fallo y seguir leyendo, ver y esperar, tratar de descubrir el significado
usando el contexto, etc.), otras si (releer el pasaje que provoca las dificultades, retroceder hasta un punto
anterior para releer, buscar ayuda externa a fin de aclarar que significa algo -diccionario, manual, otra
persona-, etc.).
Complementariamente a los resultados de la investigación teórica básica (que nos ha permitido precisar
qué debemos entender por comprensión lectora y cuáles son los principales componentes que intervienen
en esta actividad), los estudios diferenciales han puesto de relieve que tanto los lectores principiantes como
los sujetos con déficits cognitivos que tienen dificultades para la comprensión lectora, manifiestan:
- Una pobre dedicación de recursos para conseguir progresos cognitivos durante la lectura. Estos lectores
muestran: gran tendencia a procesar cada una de las palabras del texto por separado, poca precisión en la
construcción y combinación de proposiciones (Just y Carpenter, 1987; Oakhill y Gamham, 1988; etc.),
problemas en el uso de estrategias de integración y síntesis de las distintas informaciones que proporciona
el texto (Brown, Day y Jones, 1983; Winograd, 1984; etc.), escasa actividad de realización de inferencias
y predicciones (Oakhill y Garnham, 1988; etc.) y, como consecuencia de todo ello, dificultades en la
interpretación y representación mental del significado del texto (les resulta muy dificil comprender el texto
como un todo y reconstruir la situación del mundo que este transmite, realizando en su lugar una
representación defectuosa del texto que se ha denominado “tema más detalles”) -Scardamalia y Bereiter,
1984; Sánchez Miguel, 1989; etc-.
- Unos conocimientos previos insuficientes. Estos lectores poseen menor cantidad y variabilidad de
conocimientos generales relacionados con la comprensión de textos (sobre la estructura y contenido de los
textos, sobre el vocabulario, etc.) -Gamer y cols., 1986; Jenkins y cols., 1989; Schneider y cols., 1990;
etc.- y, además, estos conocimientos poseen un menor grado de estructuración y funcionalidad (Van der
Meer, 1990; Muir y Bjorklund, 1990; etc.). También carecen de conocimientos conscientes adecuados
sobre el propósito de la tarea, las variables que afectan este proceso y las estrategias lectoras: para ellos
el propósito de la lectura es más la descodificación que la comprensión, por ello se esfuerzan poco en tratar
de dar sentido a lo que leen y en poner en funcionamiento los medios necesarios para mejorar su
comprensión; y poseen escasos conocimientos sobre las distintas variables que afectan al proceso lector
(la importancia del conocimiento previo, el uso de distintas estrategias en función del objetivo de la tarea,
el empleo de estrategias inferenciales y predictivas, de síntesis e interpretación, de autoevaluación y
autonegulación. etc.), con lo que tienen grandes dificultades para adaptar sus esfuerzos a las demandas y
metas de los distintos objetivos de lectura (Myers y Paris, 1978; Byrd y Gholson, 1985; Brown y cols.,
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1986; etc.).
- Una baja habilidad para controlar el propio proceso de comprensión. Estos lectores muestran dificultades
en el uso consciente de estrategias de control (tanto de autoevaluación -Baker. 1985a y b; Garner, 1987a;
Baker y Zimlin, 1989; Johnston, 1989; Alonso Tapia y cols., 1992; etc.- como de autorregulación -Hare
y Smith, 1982: Baker y Brown, 1984a; Brown y cols.. 1986; Gamer, 1987a y b; etc.-).
El origen de estos déficits parece ser, en buena medida, la deficiente enseñanza (en forma y contenido) a
la que se han visto expuestos los lectores con dificultades para comprender textos (Brown y cols., 1984,
1986; Just y Carpenter. 1987: Lefir, 1988; etc.).
Por otro lado, la interacción de los distintos componentes y subprocesos implicados en la comprensión
lectora parece producirse de forma muy diferente en cada clase de lectores. La correlación entre los
rendimientos en cada uno de ellos es superior en los buenos lectores, lo que indica que las variables de las
que hablamos son tanto menos interdependientes cuanto peor es la comprensión (Mitchell, 1983).
La consecuencia inevitable de todo esto es que las distancias entre buenos y malos lectores se van
incrementando con la edad; ambos grupos pasan, al menos parcialmente, por los mismos estadios
evolutivos, pero, con cada nueva etapa superada, el desfase se incrementa. ya que cuanto más experto es
el sujeto, y más adecuada su enseñanza, menos tiempo necesita para alcanzar el siguiente nivel (Stanovicb
y cols, 1988).
Para Scardamalia y Bereiter (1984) y para Reynolds y cols. (1984,1989), aunque, como hemos visto, el
desarrollo no es universal, el período en el que se evoluciona hacia estrategias de lectura más maduras es
el de la educación secundaria, y, lo más interesante para nosotros, puede acelerarse o compensarse con una
adecuada instrucción.
Pero aunque estos datos, procedentes de las comparaciones entre lectores expertos y con défícits, pueden
proporcionar alguna pista sobre las variables que deben ser entrenadas cuando el propósito que se persigue
es el de fomentar el desarrollo de las habilidades de comprensión, son correlacionales, y por ello no revelan
relaciones causales entre los déficits en las habilidades analizadas y los problemas de comprensión, ni
pueden conducir a prescripciones instruccionales (tanto en cuanto al contenido como, sobre todo, en
cuanto a la forma). Será, en último término, la investigación experimental la que pueda revelar relaciones
causales y conducir a prescripciones instruccionales para lograr el cambio de los sujetos con déficits.
Dos tendencias en la enseñanza de la lectura que aun se dan con frecuencia actualmente han sido: a) la
instrucción directa y exclusiva en descodificación, sin tener en cuenta los prerrequisitos para esta actividad
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(uso del lenguaje oral, desarrollo de capacidades de segmentación y de los conocimientos metalingílísticos.
etc.), ni su propósito (la comprensión): y b) la enseñanza no sistemática de la comprensión, cuyo objetivo
es más el aprendizaje académico, que el desarrollo de los conocimientos y estrategias necesarios para que
el lector pueda entender los textos que lee (Brown y cols.. 1984; Pidgeon, 1984: iust y Carpenter. 1987;
etc.). Las consecuencias de estas dos orientaciones de la enseñanza de la lectura son igualmente
perniciosas: los alumnos no aprenden a comprender los textos que leen y, por ello, no pueden utilizar la
lectura como instrumento de aprendizaje, con lo que su efecto es, a menudo, el fracaso escolar (Levin,
1986; Oakhill y Garnham, 1988; etc.). Además, el problema es aun mayor en el caso de los alumnos que
padecen déficits cognitivos, pues estos sujetos, de entrada, suelen presentar una serie de problemas
cognitivos comunes, tanto generales (Shaywitz y cols., 1986: Campione. Brown y Ferrara, 1987; Santos,
1989; Hulme y MacKenzie, 1994; Pintrich y cols., 1994: Prior, 1996; etc.) como específicos de la lectura
(Leong, 1974: OConnor y Hennelin, 1978; Das, Snart y Mulcahy, 1982; Das. 1984; Santos, 1989:
Wolman, 1991; Abrabamsen y Sprouse, 1995; etc.), que dificultan el proceso de enseñanza/aprendizaje.
(Quizá por ello son pocos los programas, sobre todo de enseñanza de estrategias múltiples, que se han
diseñado para intentar que estas personas desarrollen las habilidades necesarias para la comprensión
lectora).
Ante estos problemas es obvia la necesidad de una enseñanza y una rehabilitación sistemáticas de la
lectura. Por eso, y dado que nuestro objetivo era el de enseñar habilidades de comprensión lectora a sujetos
con déficits cognitivos, hemos revisado con cierta profundidad este tema, lo que nos ha permitido extraer
una serie de conclusiones que fundamentan el programa de intervención que hemos creado, y las cuales
procedemos a exponer.
Los tipos de intervención que se pueden llevar a cabo para mejorar las capacidades de comprensión lectora
se pueden agrupar en dos categorias (Mayer, 1987):
1) La intervención sobre el texto. Se trata de un conjunto de técnicas que se aplican a la hora de
confeccionar y presentar el texto, y que pretenden afectar a su procesamiento aumentando su
comprensibilidad. Entre ellas dos pueden resultar útiles para nuestros objetivos:
- Los titulos, que activan previamente al inicio de la lectura las estructuras cognitivas de nivel superior
(conocimiento previo en relación con el tema del texto) necesarias para el adecuado procesamiento del
texto, proporcionando al lector un plan estratégico para la recuperación y organización de su conocimiento,
y la información contextual necesaria para la comprensión del texto subsiguiente (Brooks y cols., 1983;
Sebastián, 1983; Valle Arrollo, 1984; García Madruga y Martín Cordero, 1987; García Madruga y cois.,
1995; etc.).
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- Las ilustraciones, que proporcionan al lector el conocimiento previo y el contexto no lingúistico (el
marco) en el que debe interpretar el texto. Es decir, permiten que el lector comience el procesamiento
arriba-abajo, pues favorecen la creación de un modelo mental de la situación, a partir del cual es posible
construir una representación sobre la situación del mundo a la que se refiere el texto. En función de su
adecuación al contenido del texto, permite establecer relaciones entre las ideas supraordenadas que este
contiene, y estas y las subordinadas (Sanford y Garrod, 1981, 1982, 1984, 1989; .lohnson-Laird, 1983;
Van Dijk y Kintsch. 1983; etc.).
Pero estas ayudas, más que fomentarel desarrollo de las estrategias necesarias para la comprensión lectora,
favorecen la comprensión del contenido de los textos. Por ello, aunque son útiles para iniciar la enseñanza
de las habilidades encaminadas a la construcción de representaciones sobre el significado de los textos,
no son suficiente, haciéndose necesaria la enseñanza de aquellos conocimientos y estrategias que
posibilitan que el proceso de comprensión tenga lugar.
2) La intervención sobre el sujeto. Se trata de un conjunto de técnicas que se relacionan con la adquisición
de conocimientos y estrategias para la comprensión de textos. Estas técnicas necesitan de la dirección y
supervisión de una persona experta y actúan sobre el sujeto modificando su forma de procesar el texto.
Dada la naturaleza de los procesos que se dan cita en la comprensión lectora (poseemos una memona
limitada, no se pueden procesar muchos tipos de infonnación al mismo tiempo, etc.), esta es una actividad
necesariamente estratégica (Van Dijk y Kintsch, 1983; etc.). Por lo general el lector experto utiliza las
estrategias de forma inconsciente, pero cuando encuentra algún problema se inicia un “estado estratégico”
caracterizadopor el uso consciente de las estrategias. Sin embargo, el lector de baja capacidad no consigue
desarrollar y usar estas estrategias adecuadamente por sí solo, y el profesor debe intervenir directamente
para intentar que las aprenda (Palinesar y Brown, 1984; Garner, 1987a; etc.). Con la enseñanza explícita
de estrategias se pretende lograr lectores autónomos, capaces de enfrentarse a cualquier tipo de texto y
capaces de aprender apartir de ellos. Además, con ello también se pretende contribuir al desarrollo global
de los alumnos (Pozo, 1990; Morles, 1991; Rios Cabrera, 1991; Mayor. Suengas y González-Marqués,
1993; etc.).
En cuanto a “qué estrategias se deben enseñar”, en función de la nueva perspectiva sobre la comprensión
lectora de la que ya hemos hablado, se ha considerado que deben ser las que permitan: establecer los
propósitos de la lectura, recuperar y usar el conocimiento previo relevante, dirigir la atención a la
información más importante y utilizarla para resumir y extender el contenido del texto, la elaboración y
comprobación de hipótesis e inferencias de distinto tipo y la flexibilización y control (autoevaluación,
autorregulación, etc.) del propio procesamiento (Palincsar y Brown, 1984; Brown, Annbruster y Baker,
1986; Cooper, 1990; Orasanu, 1986; Garner, 1987a; Morles, 1991; Alonso Tapia y cols., 1992; Solé,
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1992; Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993: etc.).
Cada uno de estos procesos tiene mayor importancia en unas u otras etapas del proceso de comprensión
(antes, durante, o después de leer). Por ello, el entrenamiento debe tener lugar en todas sus fases (Paris,
Cross y Lipson, 1984: Paris y .lacobs, 1984: Paris y Oka. 1986; Paris, Wixson y Palincsar. 1986; Cross
y Paris, 1988; Solé, 1992; etc.).
En cuanto al “método de instrucción” a emplear, actualmente se tiende a considerar que el enfoque general
que se debe adoptar en la enseñanza de las estrategias de comprensión lectora (tanto con niños normales
-Brunet. 1987; Duffy y Roehíer, 1989; Colí, 1990; Solé, 1992: etc.- como con sujetos que sufren déficits
cognitivos -Brown y Palincsar. 1989; Feuerstein. 1993; etc.-), es el de la concepción constructivista de la
enseñanza-aprendizaje escolar. Esta concepción cognitivista asume los principios del aprendizaje y del
desarrollo propuestos por Vygotsky (1962. 1978, etc.), en particular su concepto de aprendizaje social: que
defiende que los procesos cognitivos complejos surgen y se desarrollan en el medio social, siendo los
adultos y los pares más capacitados los que mediatizan las experiencias del niño, pues guiándole le
proporcionan una serie de instrumentos para la solución de los problemas que toda actividad conlíeva, que
él irá interiorizando a medida que los mediadores vayan retirando las ayudas. Una vez interiorizados los
conocimientos y proceso cognitivos a los que se ha visto expuesto el niño se convierten en propios, y
constituyen la base del procesamiento infantil autónomo. Es decir, el desarrollo del niño se produce
mediante la intemalización de conocimientos y procesos en base a la mediación de personas más capaces.
Pero no es posible internalizar cualquier tipo de conocimiento o proceso, sino aquellos adecuados a lo que
Vygotsky denomina “zona de desarrollo próxima”, que él define como la distancia entre el nivel de
desarrollo actual de un niño, determinado por las habilidades que manifiesta en forma independiente, y
el nivel superior de desarrollo potencial, determinado por las que manifiesta con el apoyo social (de un
adulto o de iguales más capacitados). La enseñanza más eficaz es, por consiguiente, la que se sitúa un poco
más allá, pero no demasiado, del nivel de desarrollo del niño; lo que implica que trabaje con adultos y
pares más capaces, realizandojunto a ellos tareas que no podría solucionar en forma independiente. Así,
pues, la instrucción desempeña una función extraordinariamente importante y en ella el papel de los
adultos es fundamental, pues son ellos quienes, actuando como mediadores, organizan el trabajo y la
participación del niño para permitirle que emplee sus destrezas lo más y mejor posible, con lo que se
facilita que internalice progresivamente los procesos cognitivos y que se incremente su responsabilidad
y control sobre el trabajo.
Por otro lado, según ha mostrado la investigación, para que el método de intervención sea lo más eficaz
posible debe incluir: a) como postulan los modelos de “instrucción directa” (Baumann, 1986, 1990. etc.),
la explicación explícita de las estrategias que se van a entrenar (en qué consisten, cómo, cuándo, dónde
y por qué usarlas); b) el modelado: el profesor exteriotiza los proceso que experimenta al leer
verbalizándolos en voz alta mientras lee un texto (Collins y Smith, 1982; etc.); c) práctica o participación
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activa dirigida (recibiendo ayuda. retroalimentación y refuerzo, y con un progresivo traspaso de
responsabilidades del profesor a los alumnos); esta práctica se puede organizar en forma de “enseñanza
reciproca” (Brown y Palincsar, 1987; Palincsary cols., 1987; Brown, 1988; Brown y Palincsar, 1989; etc.);
d) aplicación individual de los conocimientos y estrategias aprendidos, con corrección posterior (Collins
y Smith, 1982; Cross y Paris, ¡988; etc.).
Adicionalmente, es necesario que el programa incluya una justificación de la intervención con la finalidad
de aclarar los objetivos de la misma a los sujetos y alentar la motivación de los mismos (Paris y Oka, 1986;
Paris. Wixson y Palincsar. 1986; Cross y Paris, 1988). Además, puesto que con frecuencia los lectores de
baja capacidad encuentran problemas para generar espontáneamente las estrategias necesarias para la
comprensión, y carecen de los conocimientos adecuados y/o tienen dificultades para activarlos, para
solucionar este problema parece aconsejable que los textos vayan acompañados de titulos, ilustraciones,
etc., pues estas ayudas facilitan el uso y aprendizaje de estrategias, y proporcionan o contribuyen a activar
los conocimientos apropiados, imprescindibles para que pueda comprenderse el texto (Rumelhart, 1980;
Anderson, 1984; Anderson y Armbruster, 1984b; etc.).
En cuanto a la forma de articular los distintos contenidos y procedimientos de instrucción, la revisión de
programas de intervención que hemos realizado ha mostrado que:
- Si bien los programas encaminados a enseñar estrategias especificas de forma aislada consiguen
desarrollar el conocimiento y uso de las distintas estrategias utilizadas, no siempre incrementan la
comprensión lectora (como ha sucedido cuando se han enseñado las estrategias de identificación de la
estructura textual -Brooks y Dansereau, 1983; Short y Ryan, 1984; Armbruster, Anderson y Ostertag,
1987; Sánchez Miguel, 1987, 1989; Cook y Mayer, 1988; Vidal Abarca, 1991; León, 1992; etc.-, y las de
uso del conocimiento previo -Ogle, 1989: etc.-), y no suelen producir generalización en el uso de otras
estrategias específicas.
- Los programas encaminados a la enseñanza de estrategias múltiples han obtenido mejores resultados
mostrando: a) la necesidad de enseñar de forma conjunta las distintas estrategias de comprensión lectora
en las que suelen encontrar mayores dificultades los alumnos de baja capacidad, b) la necesidad de utilizar
para enseñar dichas estrategias métodos de corte constructivista, y c) la necesidad de adaptar la enseñanza
a los procesos naturales de lectura y aprendizaje.
Convergentemente, las revisiones de los estudios sobre instrucción metacognitiva en personas con déficits
cognitivos (Brown, Bransford, Fen’ara y Campione, 1983; Campione, ¡987; Mayor, Suengas y González-
Marqués, 1993; etc.) han puesto de manifiesto que: a) la ejecución efectiva dentro de cualquier campo
requiere de conocimiento sobre ese campo, de procedimientos específicos para operar en ese campo y de
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conocimientos y estrategias más generales (metacognición) que favorezcan la actuación consciente y el
autocontrol; b) los individuos con déficits cognitivos suelen manifestar problemas en esas tres áreas: y c)
por ello los datos indican que la instrucción más efectiva es la que atiende a las tres.
En esta línea, aunque la investigación sobre si es posible intervenir para remediar los déficús cognitivos
relacionados con la comprensión lectora, y de qué forma puede hacerse con efectividad, es muy reciente,
ha obtenido muy buenos resultados y ha comprobado de forma experimental, al mismo tiempo, la supuesta
relación causal postulada por los estudios correlacionales entre los aspectos por ellos analizados y la
comprensión lectora (Brown y Palincsar, 1982: Brown y cols.. 1984; Palincsar y Brown, 1984; Brown,
Annbrustery Baker, 1986; Palincsar, Brown y Martin, 1987; Palincsar, 1986: Cross y Paris, 1988; Brown
y Palincsar, 1989; etc.). A partir de estos estudios, y de otros que se han centrado en la enseñanza de
estrategias especificas (Day, 1980, 1986; Rinehart, Stahl y Erickson, 1986; Kurtz y Borkowski, 1987;
Billingsley y Wildman, 1988, 1990: Sánchez Miguel. 1989; Golden. Gersten y Woodward. 1990; Gumey,
Gersten, Dimino y Camine, 1990; Chan, 1991; Day y Zajakowski. 1991; Paris, 1991; Malone y
Mastropieri, 1992; Gajria y Salvia, 1992; Schunk y Rice, 1992; Johnson, Graham y 1-larris, 1997; etc.),
se puede concluir que lacalidad de los resultados obtenidos se relaciona con: a) el hecho de que se tengan
en cuenta o no los distintos aspectos cognitivos, metacognitivos y de personalidad, ya señalados, de estas
personas; b) el nivel de conciencia al que se intenta conducir al sujeto a la hora de ejecutar estas tareas; c)
el grado en que se estimula laparticipación activa y la actuación independiente en los procesos de lectura;
y d) el valor ecológico del entrenamiento (materiales, métodos, contenidos, etc.).
Como se desprende de todo lo dicho respecto a la intervención dirigida a mejorar los procesos de
comprensión lectora, los programas de instrucción en estrategias múltiples mediante metodologías basadas
en el constructivismo, que se adaptan al proceso natural de lectura y a las verdaderas necesidades de los
sujetos, son los más adecuados para enseñar a comprender textos a las personas con déficits cognitivos.
Pero como ya hemos dicho, existen pocos programas que posean estas características. Por ello los
objetivos de nuestro estudiohan sido el de crear un programa que intenta cumplir con estos requerimientos,
y el de comprobar experimentalmente su eficacia.
Sin embargo, como ya hemos comentado, para poder extraer conclusiones válidas de cualquierestudio de
intervención es necesario evaluar adecuadamente las distintas variables que en él intervienen.
La planificación y realización de cualquier proceso de evaluación, incluido el de comprensión lectora, si
queremos que sea válido, fiable e informativo, implica tener en cuenta tres aspectos (Miller, 1977:
Johnston, 1989):
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1) Los objetivos de evaluación. Es lo primero a establecer pues cada objetivo impone condiciones
especificas a laevaluación. En nuestro caso los objetivos de la evaluación han sido la selección de sujetos
con unas características concretas (con cierto nivel en comprensión lectora), y comprobar si los programas
de enseñanza o rehabilitación aplicados han producido cambios significativos.
2) Los contenidos de la evaluación. En función de los modelos más aceptados actualmente sobre
comprensión lectora debería evaluarse: elproducto de la comprensión; la actividad predictiva e inferencial;
el uso de estrategias para identificar qué información es más o menos importante en el texto, y cuál debe
incluirse en la representación global de su significado en función de los objetivos de lectura: la
autoevaluación y autorregulación de la comprensión; y el conocimiento previo del lector sobre la
naturaleza y los determinantes de la comprensión lectora.
3) Los métodos de evaluación. Puesto que la comprensión lectora no puede observarse directamente, para
conseguir los distintos objetivos de evaluación y recoger información sobre cada uno de los contenidos
mencionados, habrá que pedir al sujeto que realice determinadas tareas que externalicen su comprensión
(Garner, 1988; etc.):
- Entre las distintas técnicas especificas, las pruebas que mejor evalúan el producto de lacomprensión son
“los cuestionarios con preguntas de elección forzosa entre alternativas múltiples”, que consisten en
proporcionar, tras la lectura de un texto, un grupo de preguntas cada una con varias alternativas de
respuesta, entre las que el lector debe elegir la o las que considere correctas en función del contenido del
texto. Este método, aunque presenta algunos inconvenientes (los cuestionarios pueden estar basados en
teorías del proceso de comprensión lectora ya superadas, para contestar estas preguntas son necesarios
procesos cognitivos adicionales a los de compresión lectora, etc.), elimina los problemas de producción
y recuerdo (que presentan las pruebas de recuerdo libre y los cuestionarios con preguntas de respuesta
abierta), los de elaboración o procesamiento adicional del contenido almacenado (problema de los
cuestionarios con preguntas de respuesta abierta y verdadero/falso), y los de acierto por azar (de los
cuestionarios con preguntas verdadero/falso). Además, si el texto está presente a la hora de contestar se
eliminaran los problemas de memoria (Farr y Carey, 1986: .¡ohnston, 1989; Alonso Tapia y cols., 1992;
etc.).
- Para evaluar el uso del contexto y del conocimiento previo para realizar predicciones e inferencias, se
han utilizado las pruebas de completamiento de textos o procedimiento “cloze”, que consisten en eliminar
algún elemento (grupos de letras, palabras, grupos de palabras u oraciones) de un texto adecuado para las
características de los sujetos a evaluar, y en pedirles a estos que predigan los elementos ausentes en base
al contexto y a su conocimiento previo. A pesar de los inconvenientes que presenta este procedimiento (si
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el número de items es escaso o se utiliza un criterio estricto de corrección la puntuación no será
representativa de la actividad lectora habitual, si sólo se omiten palabras indicara más la capacidad de
inferir a nivel de oración que de texto, etc.), si se respetan ciertas reglas en su construcción y aplicación
(dejar la primera oración del texto intacta para que sirva de contexto temático, omitir una de cada 5 ó 6
palabras, considerar como reemplazamientos correctos aquellas respuestas semántica y sintácticamente
aceptables, etc.), presenta muchas ventajas (es fácil de construir y usar, posee altas fiabilidad y validez
concurrente, se ajusta a los planteamientos de los modelos más actuales sobre la lectura, permite evaluar
ciertos aspectos del proceso de lectura, proporciona información relevante para programar la instrucción,
etc.) -Suárez y Meara. 1985; Artola, 1988; Condernarín y Milicic, 1990; González Fernández. 1992-,
- En cuanto a la evaluación del conocimiento y uso de estrategias para identificar el tema e idea principal
de un texto narrativo, discriminar entre la información importante y secundaria que contiene, e incluir la
primera como parte del resunien o representación global de dicho texto, las “pruebas de reconocimiento
mediante el procedimiento de elección entre alternativas múltiples” parecen ser las más adecuadas. El niño
debe elegir entre varias alternativas aquella que mejor refleje su conocimiento sobre qué estrategias hay
que utilizar para identificar las ideas más importantes de un texto, y para decidir que información utilizar
pararesumirlo; o en la que aparece la infonnación esencial del texto que ha leído o que mejor lo resume.
El uso de este método evita los problemas de producción y el de que el niño no comprenda lo que se le
pide que haga. La presencia del texto al tener que contestar evitará los problemas de memoria (Alonso
Tapia y cols., 1992; etc.).
A lahora de evaluar el conocimiento de este tipo de estrategias se debe tener en cuenta que las preguntas
y ejemplos deben hacer referencia no sólo a situaciones generales, sino también a situaciones concretas
(evaluación del conocimiento de estrategias en contexto), pues para conocer una estrategia no basta con
reconocerla, sino que es necesario, además, reconocer cuando se dan las condiciones adecuadas para su
aplicación. Y a la hora de evaluar su uso, se debe tener en cuenta que los datos procedentes de la
investigación indican que los aluninos de educación básica no parecen capaces de identificar el tema e idea
principal de un texto (Alonso Tapia y cols., 1992; etc.).
- Para evaluar el uso de estrategias de autoevaluación la técnica más utilizada, y que ha dado mejores
resultados, ha sido la de “detección de errores”. La técnica consiste en manipular un texto para crear
inconsistencias (léxicas, internas, externas, etc.), pidiendo al sujeto que las localice al leer el texto. Pero
este procedimiento de evaluación presenta una serie de problemas (la tolerancia hacia los textos mal
escritos; la tendencia ahacer congruente lo incongruente mediante inferencias; la influencia del contexto:
problemas de memoria, de producción oral y de acceso a la conciencia; etc.), que es necesario intentar
corregir (informando al sujeto de lapresencia de los errores; ofreciendo criterios para la evaluación de la
comprensión y proponiendo ejemplos de los errores a detectar; incluyendo errores evidentes que no puedan
ser tratados con tolerancia; evaluando en contextos relativamente naturales, proporcionando estímulos
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familiares en situaciones habituales; usando medios de detección no verbales; etc.) -Garner, 1987a; Baker
y Zimlin, 1989; iohnston. 1989; Alonso Tapia y cols., 1992: etc.-.
- Ante los grandes problemas que presentan los métodos de informe verbal (gran consumo de tiempo,
problemas de producción e introspección, efectos de la situación y el experimentador sobre las respuestas
y ejecuciones del sujeto, dudosa validez ecológica, etc.), y los procedimientos de observación de distintos
aspectos de la propia ejecución (son muy dificiles de valorar, muchas actividades de control no se pueden
observar mediante estas técnicas, etc.); para evaluar el uso de las estrategias de autorregulación de la
comprensión lectora, el procedimiento más adecuado parecer ser el de pedir al sujeto que indique cómo
solucionaría él cada uno de los problemas que encuentra mientras lee; y para evaluar el conocimiento sobre
el uso de estas estrategias, las pruebas de elección entre alternativas múltiples, teniendo en cuenta las
mismas consideraciones que hicimos respecto a la medida del conocimiento sobre el uso de estrategias de
sintesis (Garner. 1987a; Johnston, 1989; Alonso Tapia y cols., 1992; etc.).
Todos estos datos sobre la evaluación de las variables que constituyen nuestro programa, son los que
sirvieron de base a la elaboración de las dos baterias que se confeccionaron con el objetivo de comprobar
la efectividad de dicho programa. En el próximo capítulo se describen estas dos baterías y se comprueba
que están compuestas por pruebas paralelas (estas pruebas se pueden encontrar en el apéndice 1).
En resumen, nuestro trabajo se inscribe, al igual que lo hacen lamayoría de los modelos relevantes sobre
los procesos de lectura y comprensión lectora, y sobre el desarrollo cognitivo y el proceso de enseñanza-
aprendizaje, dentro del marco teórico que proporciona la psicologia cognitiva pues, como señalan, entre
otros, García Madruga y cols. (1995), las teorías bajo esta perspectiva permiten dar cuenta de la
complejidad de los procesos que subyacen a la comprensión; conocer en forma suficientemente clara los
procesos evolutivos que permiten la adquisición progresiva de los conocimientos, estrategias y
procedimientos que aplican los sujetos; contar con concepciones acabadas y contrastadas sobre los
procesos de aprendizaje y la interacción entre estos procesos; disponer de métodos instruccionales
teóricamente basados y empíricamente comprobados que permiten desarrollar a los investigadores
programas dirigidos amejorar habilidades y destrezas específicas y el control metacognitivo que ejercen
los sujetos sobre su propio aprendizaje y comprensión; y sistemas de evaluación adecuados para los
diferentes objetivos de las investigaciones.
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CAPÍTULO IX.- ELABORACIÓN DE DOS BATERÍAS PARALELAS PARA EVALUAR ALGUNOS
ASPECTOS DE LA COMPRENSIÓN LECTORA DE PERSONAS CON DÉFICITS COGNITIVOS
Uno de losrequisitos para poder extraer conclusiones válidas de cualquier estudio experimental es contar
con pruebas adecuadas para evaluar las variables en él implicadas.
En nuestro caso, puesto que entre las pruebas existentes en lengua castellana no encontramos ninguna cuyas
características fueran apropiadas para conseguir este objetivo (debían ser pruebas que evaluaran los
procesos y conocimientos que se consideran fundamentales en la actividad de comprender textos narrativos
realizada por sujetos con déficits cognitivos). decidimos crear una batería cuyas pruebas fueran aptas para
nuestros propósitos.
Como vimos en capítulos anteriores, el conocimiento y uso de ciertas estrategias se ha considerado
fundamental para el proceso activo de construcción de una representación de la situación del mundo a la
que se refiere el texto. En función de las características de la población a la que se dirige nuestro trabajo,
juzgamos que, a la hora de intervenir, lo más adecuado era centramos en las estrategias que permiten
realizar predicciones e inferencias temáticas, integrar y sintetizar la información y controlar el propio
proceso de comprensión. Por ello, el programa de intervención que hemos creado se centra en laenseñanza
de estas estrategias y, en consecuencia, son estas las estrategias cuyo conocimiento y uso debia intentar
evaluar la bateria que tenainos que elaborar. Pero como a la hora de construir una prueba de evaluación
del conocimiento sobre estrategias de realización de predicciones e inferencias se encontraron serios
problemas (apenas existe documentación sobre este tema; quizá sea, junto a la autoevaluación, el proceso
más dificil de autoobservar entre los seleccionados para la intervención; etc.), se decidió no tener en cuenta
este aspecto de la comprensión en la batería de evaluación. Algo similar sucedió con el aspecto de
autoevaluación al construir la prueba de evaluación del conocimiento sobre estrategias de control del
proceso de comprensión, y por eso en ella es el aspecto de autorregulación el que tiene mayor peso.
Por otro lado, puesto que la comprobación experimental de la efectividad del programa creado se pretendía
realizar mediante un diseño que implicaba la evaluación test-retest de las distintas variables entrenadas.
se decidió elaborar unaversión paralela de cada una de las pruebas de la batería, para evitar los problemas
que el uso de una misma prueba en los dos momentos del proceso de evaluación conlíeva (efectos no
deseados sobre los resultados provocados por variables ajenas o extrañas a lo que se pretende medir, como
el aprendizaje y recuerdo de los contenidos y tareas específicas de la prueba), pues dadas las característica
de nuestro estudio (uso de textos narrativos cuyo contenido es fácil de retener; un intervalo entre las
situaciones de test y retest no muy largo, algo más de 2 meses; etc.) era muy probable que estos problemas
aparecieran.
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Así, los objetivos principales de esta fase de nuestra investigación fueron: a) elaborar dos baterías de
evaluación que. teniendo en cuenta las características de los sujetos a los que va dirigido el programa de
intervención creado, sirvieran para medir el uso y conocimiento de las principales estrategias que
intervienen en la comprensión de textos narrativos: en función de las consideraciones realizadas
anteriormente, se decidió que cada bateria estuviera compuesta por tres pruebas destinadas a medir el uso
de estrategias (de inferencia y predicción, de síntesis y de control respectivamente), y dos para evaluar el
conocimiento de estrategias (de síntesis y control respectivamente); y b) comprobar que las dos versiones
de cada prueba eran paralelas y, con ello, aptas para verificar la efectividad del programa de intervención
que se pondría a prueba en el segundo estudio; en concreto, este segundo objetivo general lo dividimos
en los siguientes objetivos específicos:
1) Comprobar que no existen diferencias significativas entre la versión 1 y la versión 2 de la prueba
diseñada para evaluar el uso de estrategias para realizar predicciones e inferencias (HIP-USO).
2) Comprobar que no existen diferencias significativas entre la versión 1 y la versión 2 de la prueba
diseñada para evaluar el uso de estrategias de síntesis (RES-USO).
3) Comprobar que no existen diferencias significativas entre la versión 1 y la versión 2 de la prueba
diseñada para evaluar el uso de estrategias de control: autoevaluación de la comprensión (CON-EVA).
4) Comprobar que no existen diferencias significativas entre la versión 1 y la versión 2 de la prueba
diseñada para evaluar el uso de estrategias de control: autorregulación de la comprensión (CON-REG).
5) Comprobar que no existen diferencias significativas entre la versión 1 y la versión 2 de la prueba
diseñada para evaluar el conocimiento de estrategias de síntesis (RES-CON).
6) Comprobar que no existen diferencias significativas entre la versión 1 y la versión 2 de la prueba
diseñada para evaluar el conocimiento de estrategias de control de la comprensión (CON-CON).
En relación con el primer objetivo (contar con instrumentos adecuados para evaluar la eficacia del
programa de enseñanza de la comprensión lectora creado), se confeccionaron, teniendo en cuenta las ideas
recogidas en larevisión, dos versiones de cada una de las pruebas que ya hemos mencionado. Las pruebas
elaboradas (la mayoría de ellas en algún sentido innovadoras respecto a las que se suelen utilizar es este
tipo de estudios) aparecen íntegras en el apéndice 1, y a continuación analizamos sus características.
A) Prueba de evaluación del uso de estrategias para la realización de predicciones e inferencias
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La prueba consta de dos subpruebas. La primera de ellas es una prueba de completamiento de palabras
ausentes (l-IIP-PALI e l-IIP-PAL2), y la segunda una prueba de completamiento de fragmentos ausentes
(HIP-FRAI e HIP-FRA2). La razón principal que condujo a incluir esta segunda subpmeba fue las críticas
que ha recibido el uso de pruebas de completamiento de palabras. en el sentido de que posiblemente
evalúan más la capacidad para realizar predicciones e inferencias a nivel de oración que de texto, con lo
que más que requerir el uso de estrategias de procesamiento textual exigirían el uso de estrategias de
análisis sintáctico y semántico.
En la realización de ambas pruebas se tuvieron en cuenta una serie de consideraciones destinadas a evitar
los problemas que se ha dicho que pueden afectar a su validezy fiabilidad. Así:
- En la prueba de completamiento de palabras ausentes HIP-PAL 1 se seleccionó y adaptó un texto (la
fábula de Esopo “El león y el ratón”), de forma que sus características (contenido, vocabulario, sintaxis,
etc.) resultasen adecuadas para las capacidades de nuestros sujetos. Esta adaptación fue sometida al juicio
de cuatro especialistas en alteraciones del lenguaje, cada uno de los cuales había trabajado al menos tres
años en la rehabilitación de sujetos con déficits cognitivos. Cuando se produjeron diferencias de opinión
sobre algún aspecto del texto se llegó a una solución consensuada. La versión definitiva consta de 216
palabras, incluido el titulo. Para proporcionar el contexto necesario para iniciar los proceso de predicción
e inferencia se dejaron intactos el titulo y la primera oración del texto. A partir de aquí se omitió, mediante
un procedimiento “mecánico”, una de cada seis palabras, de forma que existía un espacio en blanco cada
cincopalabras consecutivas. Con el uso de este procedimiento de omisión se intentó resolver el problema
de que los distintos tipos de palabras gramaticales se encuentren proporcionalmente representados.
Después se redactaron las instrucciones y ejemplos que acompañan la prueba y que están destinados a que
el sujeto entienda lo que tiene que hacer (“poner en cada espacio en blanco la palabra que mejor va para
que el texto se pueda entender bien”). Por último, se consideró que el reemplazamiento correcto seriaaquel
que resultara aceptable en función de criterios sintácticos y semánticos, y que la puntuación total de la
prueba sería el número de reemplazamientos correctos, siendo la puntuaciónmáxima de 33 puntos.
- Para elaborar la prueba de completamiento de palabras ausentes HIP-PAL2, se siguieron los mismos
pasos y criterios que para construir la prueba anterior. El texto (la fábula de Fray Benito Jerónimo Feijoo
“El hombre y el león”) está constituido por 228 palabras en su versión definitiva, y la puntuación máxima
de la prueba es 33 puntos.
- En la construcción de la prueba dc completamiento de fragmentos ausentes l-IIP-FRAI, se siguió el
mismo procedimiento que en las anteriores para obtener un texto definitivo (adaptación de la fábula de
Francisco Gregorio de Salas “La muía y el pato”). La longitud de este texto es de 214 palabras, y en él se
dejaron intactos el titulo y las dos primeras oraciones para que sirvieran, como en las pruebas anteriores,
de contexto para las actividades de inferencia y predicción. Ahora se utilizó un método “racional” para la
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omisión de los fragmentos, procurando que los trozos omitidos del texto pudieran ser inferidos o predichos
en función del contexto temático que este proporciona. y del conocimiento previo que suponíamos que
poseen los sujetos a los que esta prueba va dirigida. Para establecer si era adecuada o no la prueba se
sometió al juicio de los cuatro expertos ya mencionados, llagándose a soluciones consensuadas en aquellos
casos en los que existía divergencia de opiniones respecto a algún fragmento omitido. Tras redactar las
instrucciones y ejemplos que acompañan la prueba. se estableció que se consideraria como
reemplazamiento conecto todo aquel que fuera aceptable en función de los contextos linguistico y temático
del texto, y como puntuación de la prueba el número de reemplazamientos correctos, siendo la puntuación
máxima de 12 puntos.
- Para elaborar la prueba de comnpletamiento de fragmentos HIP-FRA2, se siguieron los mismos pasos y
se tuvieron en cuenta las mismas consideraciones que en la construcción de la prueba anterior. El texto
definitivo utilizado (una adaptación de la fábula de Sebastián Mey “El buen juicio y la avaricia”), consta
de 322 palabras, y la puntuación máxima que se puede alcanzar en esta prueba es de 12 puntos.
En cuanto a la puntuación de ambas versiones de la prueba de uso de estrategias de inferencia y predicción
(l-IIP-USOI e HIP-U502), es la suma de las puntuaciones obtenidas en cada una de las subpruebas que
las componen, siendo su puntuación máxima de 45 puntos.
B) Prueba de evaluación del uso de estrategias de síntesis de la información (Discriminación de la
importancia relativa de las distintas ideas del texto y reconocimiento de los fragmentos que lo resumen)
En la construcción de las dos versiones de esta prueba (RES-USO 1 y RES-USO2) se siguieron los mismos
pasos y se tuvieron en cuenta las mismas consideraciones. En primer lugar se seleccionaron y adaptaron
dos textos (el relato de Sally Benson “El vuelo de Icaro”, para la versión 1, y el cuento de los hermanos
Grimm “La hechicera del bosque”, para la versión 2), para que sus características fueran apropiadas dadas
las capacidades de nuestros sujetos. Las versiones definitivas, que fueron sometidas al juicio de los cuatro
expertos ya mencionados, están constituidas por 723 y 788 palabras respectivamente, incluyendo el titulo.
Cada uno de estos texto se dividió en 10 fragmentos, y sobre cada fragmento se construyeron tres
alternativas de respuesta; entre ellas: una representaba el mejor resumen del fragmento, pues contenía la
información principal del fragmento relacionada de la misma forma en que aparece en el texto; otra.
aunque podía servir como resumen del fragmento, lo representaba peor, pues en ella aparecía alguna idéa
secundaria y/o faltaba alguna idea importante; y otra, por la cantidad de información importante omitida
y/o la cantidad de información secundaria presente, no podía servir en ningún caso como representante del
resumen del texto. La validez de esta clasificación se sometió al juicio de los cuatro jueces, llegándose a
soluciones consensuadas en aquellos casos en que existieron desacuerdos. Después, se estableció que la
elección de la alternativa que mejor representaba el resumen de cada fragmento se puntuaría con 2 puntos,
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la de la alternativa que lo representaba en menor medida con 1, y la de la que en ningún caso lo podía
representar con 0. También se estableció que la puntuación obtenida en estas pruebas seria la suma de las
puntuaciones obtenidas en cada uno de sus 10 items, con lo que la máxima puntuación que se podría
obtener en ellas serian 20 puntos. Por último, se redactaron unas instrucciones en las que se explicaba y
ejemplificaba claramente cuál era la tarea de laprueba (“escoger entre las tres alternativas que aparecer tras
cada fragmento aquella que mejor lo resume”). dejando bien claro que suobjetivo era resumir el texto (el
cual debía leer el sujeto antes de comenzar a resolver la prueba), a partir de ¡a elección de ¡os resúmenes
de sus distintos fragmentos.
Son varías las razones por las que se ha realizado la evaluación del uso de estrategias de síntesis de esta
forma: a) las pruebas de elección múltiple evitan muchos de los problemas que se han encontrado al usar
otras técnicas; b) al sujeto no se le pide que identiuique el tema y la idea principal del texto pues, como
hemos visto, los sujetos de bajas capacidades por lo general no pueden hacerlo; c) intentando que la
situación de examen resultase lo más natural posible se decidió utilizar un texto de una longitud
relativamente larga, antes que varios textos de pequeña longitud, y seginentarlo en fragmentos; d) para
evitar los problemas de memoria y contextualización, los sujetos leían el texto íntegro antes de comenzar
a resolver la prueba, y durante ella lo podían consultar siempre que quisieran.
C) Prueba de evaluación del conocimiento sobre estrategias de síntesis de la información (Conocimiento
contextual, declarativo y condicional sobre estrategias de síntesis).
Cada una de las versiones de esta prueba (RES-CON 1 y RES-CON2), concebida para ser aplicada tras la
anterior, consta de tres parte. En la primera de ellas, destinada a evaluar en contexto el conocimiento sobre
el uso de estas estrategias, se extrajeron, a veces modificándolos algo, 12 fragmentos del texto que se había
utilizado en laprueba anterior. Luego se construyeron tres alternativas para cada fragmento. Entre ellas
una representaba la estrategia más adecuada para extraer las ideas fundamentales que contenía aquel. La
validez de estas alternativas se sometió al juicio de los cuatro expertos, llagándose a soluciones
consensuadas en aquellos casos en que se produjo desacuerdo. En la segunda, destinada a evaluar el
conocimiento declarativo sobre las características de un buen resumen, se confeccionaron 6 oraciones
incompletas y tres alternativas de respuesta para cada una de ellas. Entre estas alternativas, y en cada item,
una servia para completar la oración que expresaba alguna característica de lo que debe ser un buen
resumen, o del proceso general que se debe seguir para construirlo. Por último, en la tercera, destinada a
evaluar el conocimiento sobre el uso de las estrategias de síntesis dadas ciertas condiciones hipotéticas.
se confeccionaron 6 items. en cada uno de los cuales se preguntaba bajo que condiciones era adecuado
aplicarcierta estrategia de síntesis. Para cada item se construyeron tres alternativas de respuesta, entre las
que una describía la situación adecuada para aplicar la estrategia por la que se preguntaba. Para establecer
la validez de estos items se utilizó el mismo método que en los casos anteriores. Después. se decidió
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conceder un punto porcada alternativa correctamente seleccionada, y se consideró que la puntuación total
de la prueba seria la suma de los puntos conseguidos en cada ítem, por lo que la puntuación máxima de
ambas versiones de la prueba es 24 puntos. Por último, se redactaron unas instrucciones y unos ejemplos
claros para que los sujetos comprendieran bien las distintas tareas que tenían que realizar en la prueba
(“escoger la alternativa en la que mejor se explica lo que hay que hacer para resumir cada fragmento del
texto”; “señalar qué alternativa completa una oración que describe alguna caracteristica de los resúmenes”,
“indicar qué alternativa es en la que mejor se explica cuándo usar cierta estrategia de resumen”).
En cuanto a los motivos para crear una prueba de estas características, fueron: a) se consideró que ante los
grandes problemas que presentan las técnicas de informe verbal, y dadas las características de nuestros
sujetos, era más adecuado utilizar pruebas con preguntas de alternativa múltiple; y b) puesto que se han
encontrado datos que indican que el mero conocimiento declarativo sobre estrategias de comprensión
lectora no tiende a correlacionar con su uso, y que a los escolares les suele resultar muy dificil juzgar lo
apropiado del uso de estas estrategias en situaciones hipotéticas, se decidió incluir situaciones más
concretas a partir de las que se pudiera evaluar el conocimiento sobre el uso de las estrategias de síntesis.
y conceder a este tipo de conocimiento al menos el mismo peso dentro de la prueba que el que tendrían
los otros dos tipos de conocimiento juntos.
D) Prueba de evaluación del uso de las estrategias de control (Autoevaluación y autorregulación de la
comprensión)
Cada una de las versiones de esta prueba proporciona dos puntuaciones distintas que nosotros utilizaremos
por separado, como si se trataran de dos pruebas independientes: una de medida de la autoevaluación del
proceso de comprensión (CON-EVAI y CON-EVA2), y otra de evaluación de la autorregulación de la
propia comprensión (CON-REGí y CON-REG2).
Para confeccionar las dos versiones de esta prueba se seleccionaron y adaptaron dos textos (el relato de
John Brown “Rab et ses amis”, para la versión 1, y un fragmento de “Glanes des chanips de Bouha” de
Lafcadio l-leam, para la versión 2), cuya adecuación se valoró mediante el sistema de jueces ya descrito.
Luego se manipularon los textos para que en cada uno de ellos hubiera: 6 errores de tipo léxico, 2 de
cohesión proposicional, 2 relacionados con la cantidad y claridad de la infonnación, 6 de consistencia
externa y 6 de consistencia interna. Lo adecuado de estos errores (teniendo en cuenta tanto la categoria a
la que supuestamente pertenecían como las características de los sujetos a los que la prueba iba dirigida)
también se sometió al juicio de los expertos. Respecto a la forma de corrección se decidió que, en relación
a la autoevaluación, se concedería un punto por cada uno de los errores detectados, entendiendo como tal
aquel que fuese subrayado correctamente (en su totalidad o en su parte fundamental); y en relación a la
autorregulación, que se concedería un punto por cada una de las producciones que, en función de las
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restricciones contextuales lingiiísticas y temáticas, resolviera el problema que el error al que sustituía había
creado. En cuanto a la puntuación, se decidió que la puntuación total de ambas versiones de laprueba de
autoevaluación seria la suma de errores correctamente detectados, con lo que su puntuación máxima es de
22 puntos, y que la puntuación total de ambas versiones de la prueba de autorregulación sería la suma de
errores correctamente solucionados, siendo su puntuación máxima también de 22 puntos. Por último, se
confeccionaron unas instrucciones con explicaciones y ejemplos claros, tanto de la tarea a realizar
(“subrayar todo aquello que no se entienda bien, y escribir por encima lo que el texto debería decirpara
que se comprenda”) como del tipo de errores que aparecen en la prueba y sus posibles soluciones.
Que se decidiera confeccionar una prueba con estas características responde a las siguientes causas: a) la
técnica de detección de errores como medida de la autoevaluación de la comprensión es, entre las
existentes, la que mejores resultados ha dado. b) para evitar los problemas que como se ha señalado en
capítulos anteriores tiene esta técnica, se decidió: usar un texto narrativo completo en vez de varios
fragmentos aislados, utilizar un medio de detección no verbal (subrayado), incluir errores evidentes,
proporcionar explicaciones y ejemplos claros sobre el tipo de errores que pueden aparecer en el texto y
los criterios que se deben usar para localizarlos; c) en cuanto a la tarea de autorregulación, dados los
problemas que presentan los métodos de informe verbal y los procedimientos de observación de distintos
aspectos de la propia ejecución, se decidió que se pediría al sujeto que escribiera directamente lo que él
pensara que debería decir el texto en lugar de cada fragmento erróneo; y d) al igual que en el caso de la
autoevaluación, también se proporcionaron ejemplos de cómo usar las estrategias de autorregulacion.
E) Prueba de evaluación del conocimiento de las estrategias de control (Conocimiento contextual y
conocimiento condicional sobre las estrategias de autorregulación)
Cada una de las dos versiones de esta prueba (CON-CON 1 y CON-CON2), concebida para ser aplicada
tras la anterior, consta de dos partes. En la primera de ellas, destinada a evaluar en contexto el
conocimiento sobre el uso de estrategias de autorregulación, se dividieron los dos relatos utilizados en las
dos versiones de laprueba anterior en 22 fragmentos, de forma que en cada uno de ellos se encontraba uno
de los errores que aparecían en el texto manipulado. Para cada uno de estos errores se construyeron tres
alternativas de respuesta, describiéndose en una de ellas, pero no en las otras dos, la estrategia necesaria
para solucionar dicho error. Lo adecuado de estas alternativas, siguiendo el procedimiento descrito, se
sometió al juicio de los expertos. En la otra parte de la prueba, diseñada para evaluar el conocimiento de
estas estrategias dadas ciertas condiciones hipotéticas, se confeccionaron 9 items, en cada uno de los cuales
se preguntaba bajo qué condiciones era adecuado aplicar cierta estrategia de autorregulación. Para cada
item se construyeron tres alternativas de respuesta, entre las que una describía la situación adecuada para
aplicar la estrategia por la que se preguntaba. Para establecer si estas alternativas eran adecuadas o no se
utilizó el mismo método que en los casos anteriores. Después, se decidió conceder un punto por cada
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alternativa correctamente seleccionada, y se consideró que la puntuación total de la prueba seda la suma
de los puntos conseguidos en cada item, por lo que la puntuaciónmáxima de ambas versiones de la prueba
es 31 puntos. Por último, se redactaron unas instrucciones y unos ejemplos claros para que se
comprendieran bien las distintas tareas a realizar en la prueba.
Las características de esta prueba se deben a que: a) dados los problemas que presentan los métodos de
informe verbal y los de observación de distintos aspectos de la propia ejecución para evaluar el
conocimiento de estas estrategias, y las características de nuestros sujetos, el uso de preguntas con
alternativas múltiples de respuesta parece ser lo más adecuado para conseguir este objetivo; b) por las
mismas consideraciones que se realizaron respecto a la evaluación del conocimiento de estrategias de
síntesis, se incluyó en esta prueba la evaluación del conocimiento de las estrategias de autorregulación en
contexto, concediéndole gran peso en la puntuación total.
En cuanto al segundo objetivo (comprobar que las dos versiones de cada prueba eran paralelas), tras
elaborar las dos versiones de las distintas pruebas, se aplicaron estas a una muestra representativa de la
población a la que se iba a aplicarel programa de intervención que habíamos creado. Así, en esta fase de
nuestro estudio participaron 36 alumnos de un colegio concertado de educación especial situado en
Majadabonda (Madrid), ene1 que están matriculados niños y jóvenes con déficits cognitivos de los pueblos
limítrofes y de los distintos banios de Madrid capital. También procede una pequeña parte de los alumnos
de los Servicios Sociales de laComunidad Autónoma. Por todo ello los alumnos pertenecían a las distintas
clases sociales. La edad media fue 16.3 años y el CI medio fue de 74.3, situándose los Cis entre 52 y 98.
Todos estos sujetos poseían, según el juicio de sus profesores (profesionales con varios años de experiencia
en educación especial), habilidades de descodificación lectora bien desarrolladas y niveles en comprensión
lectora correspondientes, al menos, a 30 de educación básica, y en ningún caso por encima de 6~. Todos
los alumnos mostraban niveles en comprensión lectora al menos tres años por debajo de lo esperado en
función de su EC. Tampoco manifestaban, según el informe de diversos especialistas (psicólogos
escolares, psiquíatras, fisioterapeutas, profesores especializados en educación fisica, etc.), graves
alteraciones sensoriales, motóticas o psiquiátricas.
Puesto que, por diversos problemas (faltas de asistencia, abandono del colegio, fin de curso, etc.), no se
pudieron aplicar a todos los sujetos todas las pruebas, las características de los que participaron en la
comprobación de la equivalencia de las dos formas de cada una de ellas fueron:
- Las dos versiones de la prueba de evaluación del uso de estrategias para realizar predicciones e
inferencias se aplicaron a 21 sujetos, con una edad media de 16.8 años y unCí medio de 73.9.
- Las dos versiones de la prueba de evaluación del uso de estrategias de síntesis se aplicaron a 29 sujetos.
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con una edad media de 16.2 años y un Cl medio de 74.5.
- Las dos versiones de la prueba de medida del uso de estrategias de autoevaluación se aplicaron a 27
sujetos, con una edad media de 16.3 años y un Cl medio de 74.3.
- Las dos versiones de la prueba de evaluación del uso de estrategias de autorregulación se aplicaron a 27
sujetos, con una edad media de 16.3 años y unCí medio de 74.3.
- Las dos versiones de la prueba de evaluación del conocimiento de estrategias de síntesis se aplicaron a
28 sujetos, con una edad media de 16.2 años y unCí medio de 74.5.
- Las dos versiones de la prueba de evaluación del conocimiento de estrategias de control se aplicaron a
24 sujetos, con una edad media de 16 años y un CI medio de 75.2.
Dadas las características de los sujetos de la muestra seleccionada, y el hecho de que debíamos adaptamos
a la dinámica del centro en el que se encontraban escolarizados, se les aplicaron las distintas pruebas
elaboradas en sus grupos de clase (compuestos por un número de alumnos entre 9 y 12). Cada sesión de
aplicación duró alrededor de una hora. Aproximadamente el primer cuarto de hora de cada sesión se
empleó en explicar y ejemplificar a los alumnos la tarea o tareas que debían realizar. Durante el resto del
tiempo los sujetos debían realizar la prueba, recibiendo orientaciones generales cuando manifestaban no
haber comprendido bien lo que debían hacer. Las dos versiones de cada prueba se balancearon para cada
una de las situaciones de medida: en cada grupo lamitad de los sujetos realizabaprimero la versión 1 de
cada pruebay la otra mitad la 2, invirtiéndose las versiones en la sesión de aplicación siguiente. Tras cada
sesión se corregían las pruebas aplicadas y se planificaban las siguientes sesiones. El tiempo transcurrido
entre la aplicación de una y otra de las versiones de cada prueba en ningún caso fue superior a tres días.
Una vez corregidas las distintas pruebas se sometieron a un análisis de diferencias los datos obtenidos en
las dos versiones de cada una de ellas.
Para realizar el análisis de las diferencias existentes entre las dos versiones de cada una de las pruebas
creadas se utilizó, dado el tamaño de la muestra, la prueba t de Student en el caso de muestras relacionadas,
la cual se ejecutó mediante el paquete estadístico SPSS¡PC+. En las tablas 1 y 2 se resumen los resultados
obtenidos.
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TABLA 1.-Medíasj’ desviaciones típicas obtenidas en cada una de las dos versiones de cada prueba
Pruebas N Media Desviación tipica
HIP-USOI 21 2700 6.32
HIP-IJSO2 21 27.33 654
RES-USOI 29 1155 3.03
RES-USO2 29 11.86 2.40
RES-CON! 28 10.6! 2.41
RFS-CON2 28 11.2! 3.41
CON-EVAI 27 8.18 3.42
CON-EVA2 27 7,89 4.10
CON-REGí 27 637 3.19
CON-REG2 27 5,74 3.62
CON-CONI 24 13,62 3.77
CON-CON2 24 13.50 3.80
TABLA 2.-Correlaciones y diferencias entre ambas versiones de cada prueba
Variables r Probabilidad t Probabilidad
HIP-IJSO .773 <.000 -.35 <729
RES-USO .590 <.001 -.66 <.513
RES-CON .623 <.000 -1.20 <.242
CON-EVA .700 <.000 .55 <.585
CON-REO .63] <.000 1.11 <.278
CON-CON .690 <.000 .21 <.839
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Como podemos ver, ninguna de las diferencias entre las dos versiones de cada prueba alcanzó la
significación estadística, aunque RES-CON y CON-REO se aproximen a ella. De esta forma, se pudo
establecer que las dos versiones de cada prueba no son diferentes.
Complementariamente, los coeficientes de correlación de Pearson obtenidos entre las dos versiones de cada
prueba son positivos y altamente significativos, indicando que sc trata de pruebas paralelas.
Los resultados que acabamos de describir muestran que no existen diferencias significativas entre las dos
versiones de la prueba de evaluación del uso de estrategias para realizar predicciones e inferencias. Al igual
que tampoco existen entre las dos versiones de la prueba destinada a evaluar el uso de estrategias de
síntesis, las dos de la prueba de evaluación de estrategias de control (autoevaluación y autorregulación),
las dos de la que evalúa el conocimiento sobre estrategias de síntesis y las dos de la que evalúa el
conocimiento de las estrategias de control. Ello supone, puesto que en la investigación experimental
utilizaremos las puntuaciones medias obtenidas por dos grupos en dos momentos diferentes, que estas
pruebas pueden ser utilizadas para comprobar la efectividad del programa que hemos construido para
enseñar a personas con déficits cognitivos a comprender textos escritos.
Complementariamente, otra evidencia de que cada una de las dos versiones de estas pruebas son paralelas,
lo constituye el hecho de que en todos los casos se han obtenido altas correlaciones positivas entre las
puntuaciones de los sujetos en cada una de ellas. De esta forma, además de poder asegurar que no existirán
diferencias entre las puntuaciones medias que obtendrán los distintos grupos que utilicemos en el
experimento debidas a las pruebas de evaluación, podemos asegurar también que la variación observada
en cada sujeto no se deberá a que cada una de las versiones de cada prueba posee caracteristicas propias
de evaluación.
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CAPÍTULO X.- DISEÑO Y VALORACIÓN DE UN PROGRAMA PARA LA ENSEÑANZA DE LA
COMPRENSIÓN LECTORA A PERSONAS CON DÉFICIIS COGNITIVOS
1.- Planteamiento
Como vimos en capítulos anteriores, para que la enseñanza de la comprensión lectora dirigida a personas
con déficits cognitivos sea efectiva, es necesario que tenga en cuenta los diversos componentes que en ella
intervienen, que se administre utilizando una metodología adecuada, y que posea valor ecológico y se
adapte a las verdaderas necesidades que tiene el niño en las situaciones naturales de lectura.
En función de estos criterios hemos creado un programa: a) que pretende la enseñanza de estrategias
múltiples (puesto que la enseñanza va dirigido a un grupo de sujetos y no a un individuo en concreto, con
esto se asegura que los distintos problemas que puede presentar cada alumno reciban atención); b)
mediante una metodología basada en los principios postulados por Vygotsky sobre el desarrollo y el
aprendizaje, y en las técnicas de “enseñanza recíproca” desarrolladas por Campione, Brown y sus
colaboradores (que tienen en cuenta y respetan los procesos de desarrollo y aprendizaje naturales, y cuyo
último objetivo es conseguir la autonomía del niño); y c) articulando y temporalizando los componentes
y las fases metodológicas de tal forma que cada uno de ellos se enseñe en el momento más adecuado, y
mediante la metodología más conveniente (en función del proceso natural de lectura, cada estrategia se
enseñará cuando sea necesaria para conseguir una comprensión más adecuada; y teniendo en cuenta el
grado de desarrollo de los sujetos, se hará de la forma más pertinente).
Por otro lado, al respetar el proceso natural de lectura (que consideramos de naturaleza interactiva) la
comprensión de los textos utilizados exigirá el uso simultáneo de múltiples estrategias, y por ello, además,
con frecuencia surgirá la necesidad de aprendizaje de varias estrategias a la vez. Un “buen” programa debe
ser capaz de adaptarse a estas exigencias y necesidades, enseñando, al mismo tiempo, cada estrategia de
forma diferencial. Nuestro programa permite. en la medida de lo posible, atender a estos requerimientos.
Pero para poder afinnar que el programa de intervención que hemos elaborado es adecuado, no basta con
que esté bien fundamentado, sino que además es necesario comprobar experimentalmente que es más
eficaz que los métodos tradicionales de enseñanza de la comprensión lectora. Y eso es precisamente lo que
intentamos comprobar en este capítulo.
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2.- Objetivos e hipótesis
Los objetivos principales de lainvestigación fueron: crear un programa de intervención destinado a enseñar
a personas con déficits cognitivos las estrategia y conocimientos necesarios para comprender textos
escritos, y comprobar experimentalmente su eficacia.
En cuanto a las hipótesis de la investigación, en general, cabe esperar que el entrenamiento conjunto en
el conocimiento y uso de las principales estrategias que intervienen en la comprensión lectora, mediante
el método combinado de explicación, modelado, práctica supervisada y recíproca y aplicación individual
con corrección posterior, producirá mayor desarrollo de las habilidades necesarias para una adecuada
comprensión de textos escritos (que se manifestará en el incremento del rendimiento de los sujetos que lo
reciban en pruebas que evalúen tanto el conocimiento sobre, como el proceso y el producto de, la
comprensión lectora), que un entrenamiento tradicional (lectura de un texto seguido de preguntas sobre
él y complementado por la práctica individual en destrezas específicas -recapitular, extraer la idea principal
de cada párrafo y resumir el texto- aplicadas en solitario).
En particular, las hipótesis nulas que se pusieron a prueba fueron: que tras la intervención no existirían
diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control en las siguientes variables:
1) La capacidad para realizarpredicciones e inferencias (HIP-USO).
2) Las capacidades que se relacionan con la discriminación entre la información principal y secundaria del
texto y la síntesis de su contenido (RES-USO).
3) El conocimiento sobre las estrategias que permiten sintetizar el texto (RES-CON).
4) El uso de estrategias de autoevaluación del proceso de comprensión lectora (CON-EVA).
5) El uso de estrategias de autorregulación de la propia comprensión (CON-REO).
6) El conocimiento sobre las estrategias de control (CON-CON).
7) El rendimiento lector o producto de la comprensión (CL).
Complementariamente, y para matizar los resultados proporcionados por la comprobación de las hipótesis
anteriores, también se pusieron a prueba las siguientes hipótesis nulas:
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8) No existirán diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control en una variable que
represente, de forma global, el nivel en habilidades estratégicas para comprender textos alcanzado por los
distintos sujetos (CLE). (Para hacer operativa esta variable se decidió que a partir de las puntuaciones
parciales que en cada batería proporcionan las distintas pruebas que la componen, se obtendría una
puntuación total; estableciéndose que esta puntuación total de cada batería -CLEI y CLE2- sería la suma
de sus puntuaciones parciales. Así, la puntuación total máxima de cada batería seria de 152 puntos).
Igualmente, tampoco existirán diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas por el grupo
experimental en pretest y posest en las siguientes variables:
9) La capacidad para realizar predicciones e inferencias (HIP-USO).
10) Las capacidades que se relacionan con la discriminación entre la información principal y secundaria
del texto y la síntesis de su contenido (RES-USO).
11) El conocimiento sobre las estrategias que permiten sintetizar el texto <RES-CON).
12) El uso de estrategias de autoevaluación del proceso de comprensión lectora (CON-EVA).
13) El uso de estrategias de autorregulación de la propia comprensión (CON-REG).
14) El conocimiento sobre las estrategias de control (CON-CON).
Ni existirán diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas por el grupo control en pretest y
postest en las siguientes variables:
15) La capacidad pararealizar predicciones e inferencias (BlP-USO).
16) Las capacidades que se relacionan con la discriminación entre la información principal y secundaria
del texto y la síntesis de su contenido (RES-USO).
17) El conocimiento sobre las estrategias que penniten sintetizar el texto (RES-CON).
18) El uso de estrategias de autoevaluación del proceso de comprensión lectora (CON-F.VA).
19) El uso de estrategias de autorregulación de la propia comprensión (CON-REO).




En este estudio participaron 42 alumnos del mismo colegio al que pertenecían los alumnos del estudio
anterior, por lo que sus características generales eran las mismas que las de aquellos. Su edad media fue
de 16.8 años y sus Cís se situaban entre 53 y 97. Para su selección se pidió a diversos profesores del centro
(profesionales con varios años de experiencia en educación especial) que seleccionaran, según su parecer.
a todos aquellos de entre sus alumnos que tuviesen capacidades de descodificación lectora aceptablemente
desarrolladas, y que su nivel en comprensión lectora fuese equivalente, al menos, al del alumno promedio
de 30 de educación básica. A partir de los distintos informes (psicológicos, pedagógicos, médicos,
psiquiátricos, etc.) que sobre cada uno de los alumnos seleccionados existían en el centro, se descartó a
todos aquellos que presentaban alteraciones sensoriales, motóricas o psiquiátricas considerables, quedando
el grupo inicial reducido a42 sujetos. A los alumnos de este grupo se les aplicó la “Prueba de comprensión
lectora” de Ángel Lázaro, para obtener una puntuación que nos pennitiera establecer su nivel en
comprensión lectora (CL). Utilizando las puntuaciones que obtuvieron en esta prueba, la edad de los
sujetos y su Cl (obtenido a partir de la aplicación del test de evaluación de la inteligencia WISC), puesto
que estas tres variables suelen estarmuy relacionadas con los conocimientos y estrategias que se pretendían
enseñar, se formaron pares de sujetos de similares características. Se eliminaron todos aquellos pares en
los que alguno de sus miembros había obtenido una puntuación en la prueba de CL excesivamente baja
(inferior a 4 puntos), o cuyo nivel en comprensión lectora se situaba por encima de los 3 años de diferencia
respecto a su EC, quedando la muestra reducida a 15 pares, 30 sujetos. Se crearon dos grupos asignando
aleatoriamente a cada uno de ellos uno u otro de los miembros de los distintos pares. Así, cada uno de los
grupos creados estaba formado por 15 sujetos. Las medias y desviaciones tipicas de estos dos grupos en
las variables de equiparación aparecen en la tabla 3.
Al ser el criterio de apareamiento triple y la heterogeneidad entre los sujetos utilizados grande, no se
pudieron obtenerpares de sujetos idénticos. Por ello, se procedió a analizar las diferencias existentes entre
ambos grupos en estos criterios. La prueba de contraste más indicada para realizar esto es el análisis de
varianza (ANOVA), que se realizó utilizando el paquete estadístico SPSS¡PC±.Las diferencia en Cl entre
ambos grupos no fue significativa (F.2 19; p<.6413), como tampoco lo fue la diferencia en CL (F=.056;
p<z.S 15). En cuanto a la edad, como se puede apreciar en la tabla 3, la edad media de los sujetos del grupo
experimental es prácticamente la misma que la del grupo control, siendo, al mismo tiempo, en ambos casos
la desviación típica moderada. A la vista de todos estos resultados se pudo concluir que los dos grupos
habían sido correctamente equiparados.
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TABLA 3.- Medias y desviaciones típicas de los sujetos de los dos grupos creados en un principio
Puntuaciones
Grupo 1 Grupo 2







Luego, y también aleatoriamente, se asignó a cada uno de estos grupos uno de los dos tratamientos
experimentales, correspondiendo al grupo 1 el tratamiento de enseñanza conjunta del conocimiento y uso
de estrategias necesarias para la comprensión lectora, es decir, la enseñanza de la comprensión lectora
mediante el programa elaborado por nosotros (por ello, a partir de ahora, nos referiremos a este grupo
como “grupo experimental”), y al 2 (al que denominaremos, a partir de ahora, “grupo control”) el
tratamiento correspondiente al entrenamiento tradicional en comprensión lectora.
Durante la aplicación del programa abandonaron el colegio un alumno del grupo experimental y otro del
grupo control, y hubo que eliminar aun sujeto del grupo experimental por problemas psiquiátricos y a otro
del grupo control por problemas de conducta. Así, el número de sujetos en cada grupo quedó reducido a
13 y, tras eliminar los datos de los sujetos perdidos, sus medias y desviaciones tipicas son las que se
muestran en la tabla 4.
TABLA 4.- Medias y desviaciones típicas de ¡os grupos definitivos
Puntuaciones
Grupo Experimental Grupo Control








Se volvieron a analizar las diferencias entre ambos grupos en las variables criterio, comprobándose que
no existían diferencias significativas en Cl (F=.929: p<.345), como tampoco eran significativas las
diferencias en CL(F~.O2I; p<.8S5), Además, las edades medias, tal como ocurría en el caso anterior, eran
muy iguales y su desviación típica moderada. En consecuencia, ambos grupos se podían considerar
equiparables, con lo que se cumplían las condiciones necesarias para poder comprobar la eficacia del
programa de intervención creado, mediante el análisis de las diferencias entre los dos grupos (y. como
complemento en cada grupo entre pre- y postest) en las dos versiones de las distintas pruebas aplicadas (la
versión 1 constituyó el pretest y la 2 el postest), destinadas a evaluar los conocimientos y estrategias que
intervienen en el proceso de comprensión lectora, y en la destinada a evaluar el producto de la
comprension.
3.2.- Diseño
Se utilizaron dos grupos equiparados, en función de 3 criterios de equiparación (edad, Cl y CL), con
medidas pre- y postest. La variable experimental fue “el entrenamiento en comprensión lectora recibido”,
la cual poseía dos condiciones experimentales: 1) “el entrenamiento conjunto en conocimientos y
estrategas necesarias para la comprensión lectora” (que es el programa de instrucción que nosotros hemos
elaborado), y 2) “el entrenamiento tradicional en comprensión lectora”. Las variables independientes se
midieron mediante las pruebas de las dos baterías creadas y la “Prueba de comprensión lectora” de Ángel
Lázaro.
3.3.- Materiales
Las pruebas para evaluar el conocimiento y uso de las distintas estrategias entrenadas (variables
dependientes) ya han sido descritas y aparecen en el apéndice 1.
En cuanto a la “Prueba de comprensión lectora” de Angel Lázaro, se trata de una prueba de evaluación del
producto de la comprensión lectura. Se eligió esta prueba por considerar que, entre las existentes en el
mercado, era la que poseía las características que más se ajustaban a nuestros propósitos (comprobar si los
programas de entrenamiento producen “generalización”): esta prueba, cuya validez y fiabilidad han sido
comprobadas, pretende medir la comprensión lectora a través de la lectura de una serie de textos de
estructura diversa a los que siguen una o más preguntas de respuesta múltiple. Por lo general, la respuesta
correcta a las preguntas exige elaboración del contenido de los textos, siempre presentes, o la realización
de inferencias.
Los textos seleccionados para la intervención pertenecen todos a la colección “La sirena” de la editorial
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“La Galera”, y sus títulos son: “La bruja aseada”, “El pirata Higinio”, “Clara y las cerezas”, “El asno que
se bebió la luna”. “La giganta y Chiquitin” y “El puente del diablo”. Uno de ellos aparece íntegro en el
apéndice 2, y el resto en el apéndiceS.
Para cada uno de los tratamientos experimentales (o variables independientes) se confeccionó o seleccionó
un programa de intervención. A continuación exponemos ambos en detalle.
3.3.1.- Programa de entrenamiento conjunto en estrategias y conocimientos necesarios para la comprensión
lectora (Programa de instrucción creado por nosotros)
El grupo experimental recibió un programa de tratamiento confeccionado a partir de los postulados que
se derivan de una concepción cognitivista/constructivista de los procesos de comprensión lectora y
aprendizaje. En base a este tipo de concepción, y a los estudios sobre las características y enseñanza de
personas con baja capacidad lectora y déficits cognitivos, organizamos los elementos que intervienen en
nuestro programa de enseñanza de la comprensión lectora en tomo a tres dimensiones, que tuvimos en
cuenta simultáneamente:
1) Contenidos del programa
Se intentó enseñar aquello que, según la investigación, es básico para que el alumno se convierta en un
lector competente (aunque algunas estrategias no se entrenaron por su gran complejidad). Es decir, los
conocimientos y estrategias que le capacitan para:
A) La elaboración y comprobación de predicciones e inferencias a partir del contexto y su conocimiento
previo.
B) La discriminación entre la información principal y secundaria en función de los objetivos de lectura,
y la integración de la primera en el modelo global de significado del texto. Entre los conocimientos y
estrategias dirigidos a tan fin están:
- Los conocimientos sobre: a) qué es la información principal y qué la secundaria; b) qué es un resumen
y cuáles son sus características: debe ser más breve que el texto y contener fundamentalmente sus ideas
principales, tiene que contar lo mismo que el texto, silo escribimos debe poder comprenderlo cualquiera
que lo lea (debe estar bien escrito), para poderlo realizar antes debemos haber entendido bien el texto.
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- El conocimiento y uso de las estrategias que podemos usar para sacar la información más importante de
un cuento: a) seleccionar la información más importante; b) omitir información: poco importante para
nuestros objetivos, redundante con otra ya seleccionada, u obvia en función de otra ya seleccionada; c)
sustitución de información: de ideas que pertenecen a un mismo grupo conceptual por su concepto
supraordenado (varias ideas se sustituyen por otra que las incluye a todas), de varias ideas relacionadas por
una oraciónque las sintetiza a todas de forma más breve. (Algunas estrategias, como las que hacen posible
la extracción del tema y la idea principal del texto -tanto mediante la selección como mediante la
construcción-, no se entrenaron pues. como ya hemos dicho, son muy dificiles de adquirir paralos sujetos
de baja capacidad).
C) La detección y compensación de fallos de comprensión. Para lo que es necesario el conocimiento y uso
de:
- Estrategias de autoevaluación (criterios para la detección de dificultades en la comprensión): a) criterio
léxico, b) criterios semánticos: claridad informativa, coherencia referencial. consistencia interna.
consistencia externa.
- Estrategias de autorregulación (usadas para compensar, según los casos, unos u otros de los posibles
problemas de comprensión): a) ignorar el fallo: no hacer nada y seguir leyendo; b) aplazar su resolución:
seguir leyendo pero esperando que lo que dice el cuento a continuación nos ayude a solucionar el
problema; c) tratar de sacar el significado de lo que no entendemos usando las pistas que nos da lo que dice
el cuento antes y después de ello; d) usar nuestro conocimiento previo para corregir algo que pensamos
que no es verdadero; e) releer el contexto (volver a leer un párrafo, o desde bastante más arriba, para
intentar corregir un problema de comprensión); 1) consultar una fuente externa (a una persona, diccionario,
otro libro, etc.).
Dado que un análisis más ponnenorizado que el realizado en el capítulo antenor de los resultados
obtenidos en las pruebas que evalúan el uso de estrategias de control, reveló que los sujetos con déficits
cognitivos no suelen usar los criterios de evaluación y, con ello, las estrategias de regulación relacionadas
con los errores de claridad informativa y coherencia proposicional, y teniendo en cuenta que contábamos
con tiempo restringido (2 ó 3 meses) para la aplicación de los programas de intervención, decidimos que
en el programa diseñado para enseñar conjuntamente el conocimiento y uso de estrategias imprescindibles
para la comprensión, concederíamos un mayor peso a aquellos criterios de autoevaluación y estrategias
de autorregulación cuyo uso ya se producía espontáneamente, aunque fuese de forma parcial. Otro hecho
que nos condujo a tomar la decisión de fomentar más el desarrollo de las estrategias de control
relacionadas con los errores léxicos, de consistencia externa y consistencia interna que la aparición de las
que se relacionan con los de claridad informativa y coherenciaproposicional, fue la constatación de que
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la ocurrencia de estos últimos tipos dc errores, dadas las caracteristicas dc los cuentos infantiles que íbamos
a utilizar, es menos posible que la ocurrencia de los errores a los quc sc dio preferencia. (Otras estrategias,
como las relacionadas con los errores sintácticos y la cohesión estructural, no se tuvieron en cuenta en el
entrenamiento por su baja ftecuencia de aparición).
D) Adicionalmente. para usar eficazmente y en contextos específicos todas estas estrategias es
imprescindible:
- Establecer los objetivos de lectura.
Activar y usar el conocimiento previo pertinente.
Por ello, aunque estas estrategias no se enseñaron ni se evaluaron directamente, se las tuvo muy en cuenta
en la evaluación y enseñanza de las estrategias que integran este programa.
2) Método de enseñanza
Para elaborarlo partimos de la perspectiva vygotskiana sobre el aprendizaje y el desarrollo. Según esta
prespectiva la buena enseñanza: a) se sitúaun poco más allá del nivel de desarrollo actual del alumno (los
retos de la enseñanza deben estar un poco más allá de lo que el niño es capaz de resolver actualmente por
si mismo); y a) asegura la interiorización de lo enseñado y que el sujeto lo use autónomamente (los apoyos
y ayudas deben retirarse progresivamente, a medida que el alumno se muestre más competente y pueda
controlar su propio aprendizaje).
Nuestro método posee los componentes que a continuación vamos a exponer:
A) Fases de la intervención. Como vimos, diversos trabajos centrados en la perspectiva que acabamos de
mencionar y en la cognitivista/construetivista (Collins y Smith, 1982; Brown y Palincsar, 1982; Palinesar
y Brown, 1984; Paris y iacobs, 1984; Paris y Oka, 1986, etc.), coinciden en señalar la necesidad de una
serie de fases para conseguir que los alumnos aprendan las estrategias que les ayudaran a comprender el
texto:
- Fase de explicación de las estrategias. Con el objetivo de que los alumnos adquiriesen conocimientos
respecto a las distintas estrategias, sobre cada una de ellas se les proporcionaba explicaciones explícitas
(tal como hacen losmétodos de “instrucción directa”) sobre: para qué sirve, en qué consiste o cómo usarla,
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cuándo usarla.
- Fase de modelado. Mediante el pensamiento en voz alta se mostraba a los alumnos cómo, cuándo y para
qué se utilizan las distintas estrategias.
- Fase de participación guiada del alumno. El objetivo era que el alumno aprendiera a utilizar las estrategias
de forma eficaz. Por ello, durante esta fase, y en el contexto de la lectura compartida y la enseñanza
recíproca, se proporcionaba ayuda contingente a las necesidades del alumno y retroalimentación, y se
procuraba, además, que se produjera una transferencia progresiva de responsabilidades con la finalidad
última de que los alumnos consiguieran usar de forma autónoma las estrategias.
- Fase de práctica individual. En esta fase se pretendía afianzar el uso autónomo de las estrategias por parte
del alumno. Así, ahora debían aplicar, mientras leían individualmente, las estrategias aprendidas. Para
lograr el incremento progresivo de la autonomía del alumno, también aquí se les podían proporcionar
ciertas ayudas (textos manipulados, revisión conjunta del producto, etc.).
B) Recursos didácticos. Para facilitar que el alumno aprendiera las distintas habilidades se usaron una serie
de recursos didácticos:
- La fonnulación y contestación de preguntas (profesor-alumno, alumno-profesor, alumno-alumno, etc.).
Se utilizó en la enseñanza de todo tipo de estrategias, así como en todas las fases y momentos del
entrenamiento.
- Uso de ayudas a la comprensión lectora. Como vimos en la revisión, diversos estudios han mostrado la
importancia que tienen para la comprensión del texto, sobre todo en los sujetos de baja capacidad. Entre
estas las más adecuadas para nuestros objetivos son:
- Los títulos. Usados antes de que comience la lectura propiamente dicha, contribuyen a activar
conocimientos previos que facilitan la comprensión (pues, p. ej., permiten solucionar muchas de
las ambigíledades que surgen al tener que interpretar los textos, proporcionan un contexto para el
inicio de los procesos descendentes, etc.), y sirven de base para enseñar a recuperar estos
conocimientos.
- Las ilustraciones. En la medida que sean adecuadas para el texto, proporcionan un contexto no
lingúistico que ayuda ainterpretarlo facilitando su comprensión, y hacen posible iniciar y reforzar
la enseñanza de algunas de las estrategias que intervienen en los procesos de comprensión bajo
unas condiciones, y a partir de un procesamiento, muy familiar para los sujetos.
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3) Articulación y secueneiación de los contenidos y las fases del programa
Para que se produzca el aprendizaje significativo de todas estas estrategias, y su generalización, es
necesario que las nuevas situaciones de aprendizaje sean similares a las que el alumno ya conoce y que
estas, a su vez, sean lo más parecidas posible a las situaciones naturales de lectura. Así, se planificaron las
sesiones de forma que permitieran la enseñanza del conocimiento y uso de estas estrategias en una
situación relativamente flexible y familiar, y sin la rigidez que, a veces, han mostrado algunos métodos
como, por ejemplo, el de “enseñanza directa”. Con ello se pretendía adaptar la enseñanza de cada estrategia
a las necesidades reales del niño, y no al niño a nuestras necesidades de enseñanza. Es decir, teniendo en
cuenta que existen situaciones en las que los alumnos son más receptivos a la enseñanza de detenninada
estrategia (como, p. ej., cuando han encontrado un problema con ella relacionado y lo necesitan resolver),
el programa intenta adaptarse a estos momentospara enseñar las distintas estrategias. Esto no significa que
el programa no sea exhaustivo o sistemático, sino que ello depende de la forma de actuar del profesional
que lo aplique. El terapeuta o educador deberá conocer en profundidad los distintos componentes del
programa, así como sus fundamentos y objetivos, y aprovechar cada situación de enseñanza-aprendizaje
para desempeñar adecuadamente su papel de mediador, y crear, poco a poco, necesidades de aprendizaje.
En esta labor las características de los textos seleccionados pueden facilitar la introducción de las distintas
enseñanzas planificadas de una forma natural, pero para ello previamente es necesario haber realizado un
análisis exhaustivo de las características de los textos que se usarán y de los sujetos a los que van dirigidos,
lo que nos permitirá anticipar muchas de las necesidades y dificultades con las que se encontraran estos
sujetos. Cuando surjan situaciones no previstas, el uso flexible de los conocimientos que sobre el programa
posea el terapeuta hará posible crear situaciones de aprendizaje altamente significativas para los alumnos.
En nuestro caso, teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, y el hecho de que no existen datos
concluyentes sobre el origen y grado de dificultad de cada una de las estrategias que se pretendían enseñar,
se decidió utilizar para su progresiva introducción (orden de presentación) el criterio de su necesidad en
función de la dificultad de los textos utilizados y las características de los sujetos. Así, se seleccionaron
seis textos adecuados para nuestros sujetos, y se sometió su grado de dificultad (en función de su
contenido, estructura y aspectos léxico-gramaticales) al juicio de los cuatro expertos ya mencionados. Tras
establecer el grado de dificultad de cada texto se programaron las actividades para comenzar a trabajar
sobre los más sencillos, para trabajar posterior y progresivamente sobre los más dificiles, de forma que
fuese posible enseñar las distintas estrategias en un contexto y orden naturales que, de alguna forma,
permitieran tener en cuenta su grado de dificultad, su frecuencia de uso y su necesidad para conseguir la
comprensión. De esta fonna, tres de los textos seleccionados se utilizaron con sus ilustraciones como base
paraexplicar, modelar y aplicar las distintas estrategias. Cuando aparecía cada una de ellas: a) se explicaba
cómo, cuándo y para qué usarla (conocimiento sobre las estrategias) y se modelaba su uso; y b) más tarde,
y cuando resultaba adecuado, se pedíaal sujeto que la usase bajo condiciones de práctica guiada, mediante
una metodología similar a la enseñanza recíproca. Los otros tres textos se utilizaron, sin sus ilustraciones,
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para que los sujetos usasen las estrategias enseñadas en sesiones de aplicación individual (organizadas con
esta finalidad, y en las que se habían manipulado los textos escogidos para que resultasen adecuados a la
tarea, y realizando, posteriormente y mediante una metodología de enseñanza recíproca, correcciones
conjuntas).
En cuanto a la articulación temporal de los distintos componentes de nuestro programa, se establecieron
una serie de “momentos de la enseñanza”, en función de cuándo cada uno de dichos componentes cobraba
mayor valor funcional. Teniendo en cuenta todo lo dicho, se planificó la enseñanza de los conocimientos
y el uso de las estrategias en los siguientes momentos:
A) Sesiones de explicación, modelado y uso guiado de las distintas estrategias:
- Antes de la lectura. El objetivo fundamental del trabajo antes de la lectura fue establecer un contexto útil
para iniciar la interpretación del contenido del cuento, y fomentar la adquisición de estrategias de
predicción, todo lo cual exige la recuperación del adecuado conocimiento previo. Para conseguir estos
objetivos, en cada uno de los tres cuentos con imágenes, se procedía de la siguiente fonna:
- Se establecían los objetivos de la lectura (se proponía a los alumnos lalectura de cuentos y otros
relatos con el objetivo de “divertirnos, hacernos una idea clara de lo que pasa en ellos a partir de
las aportaciones de todos los miembros del grupo, y aprender a comprenderlos”).
- Se explicaba la importancia y utilidad de la estrategia de prediccion.
- A partir del título y las ilustraciones de la portada, se modelaba, en el primer cuento, y se les
pedía a los sujetos que realizaran, en los siguientes, la tarea de decir lo que se sabe sobre lo que
aparece o se dice allí.
- Luego se les pedía, tras haber modelado la tarea en el primer texto, que realizaran predicciones
sobre contenidos posibles del cuento (sobre lo que iba a pasar en él). Estas predicciones se
verificaban o modificaban en función de la información que se iba encontrando en el siguiente
momento del proceso -durante la lectura del texto-.
- Durante la lectura. En este momento del proceso de instrucción los objetivos a conseguir eran múltiples:
a) qué los alumnos adquiriesen conocimiento sobre las estrategias de realización y revisión de predicciones
e inferencias y aprendieran a usarlas; b) qué adquiriesen conocimiento sobre las estrategias necesarias para
discriminar entre la importancia relativa de las distintas informaciones del texto y para confeccionar su
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resumen, y aprendieran a usarlas; y c) qué adquiriesen conocimiento y aprendieran a usar estrategias de
control de la comprensión, tanto de autoevaluación como de auton’egulación.
Para conseguir estos objetivos en cada página se actuó, en general, de la siguiente forma:
- Los sujetos de cada grupo iban trabajando por turnos ocupándose de una página (incluida su
imagen asociada) cada uno.
- Primero, se utilizaban las ilustraciones para comprobar predicciones previas, para intentan
comprender lo que pasaba en ese momento concreto del texto y para realizar predicciones sobre
lo que pasaría después (a los sujetos no se les pennitia ver las ilustraciones de una página hasta
que no se iba a trabajar con ella>.
- Después, a quien le correspondía actuar leía la página y, mediante una metodología de enseñanza
recíproca, realizaba las siguientes actividades: a) comprobaba si existía algún problema de
comprensión y en caso afirmativo, se analizaba la mejor fonna de solucionarlo; b) recapitulaba
el contenido analizando qué información era la más importante; c) veía si en el texto de la página
existían claves que apoyasen o contradijeran las predicciones e interpretaciones previas,
procediendo a su aceptación, transformación o rechazo; d) si era necesario, añadía información
implícita realizando inferencias; y e) por último, se realizaban predicciones respecto a los
contenidos que venían a continuación.
- Pero esto no siempre era así, pues las dos primeras veces que se realizabacierta tarea o en que
era adecuado el uso de detenninada estrategia: se les proporcionaba a los sujetos explicaciones
sobre ella, y se modelaba su uso.
- Las dos veces siguientes: se recordaba, en forma recíproca entre todos, el conocimiento sobre
ella, y se proporcionaba a los sujetos ayuda para que la utilizaran,
- En veces sucesivas: se pedía al miembros del grupo responsable de las actividades que se
responsabiizara de explicar y usar la estrategia, prestándole ayuda cuando la necesitaba (a medida
que iban siendo capaces de usar la estrategia en fonna más autónoma se les iba prestando menos
ayuda).
- Tras la lectura. Las actividades posteriores a la lectura tenían el objetivo de fomentar el uso de las
estrategias de resumen. Por ello, al sujeto se le planteaba como mcta escribir un resumen que pudiera
servirle a cualquiera que lo leyese para saber qué era lo más importante que pasa en el cuento, y al propio
alumno-autor para recordar en cualquiermomento, o ante cualquier tarea relacionada con la lectura, de qué
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iba la historia.
Para conseguir este objetivo se utilizaron fundamentalmente técnicas de: a) recapitulación, b) formulación
y contestación de preguntas, c) extracción de las ideas fundamentales (discriminación entre lo principal
y secundario), y d) estrategias de integración y síntesis de ideas.
El procedimiento seguido fue el siguiente: se iba haciendo una reproducción de cada parte de la historia
(en esta reproducción, y sobre todo al principio, se procuró que interviniesen todos los miembros del
grupo). Cada fragmento se analizó para ver qué era en él lo más importante y lo menos importante, y luego
se organizaba la información y se expresaba de fonna breve mediante una oración escrita con el propósito
de que formara parte del resumen del texto. Durante todo el proceso, y sobre todo al principio del
entrenamiento, se utilizaba como ayuda facilitadora la formulación y contestación de preguntas.
B) Sesiones de afianzamiento en el uso de las estrategias:
Con ellas se pretendía que los alumnos afianzasen el uso autónomo de las distintas estrategias. Para
conseguirlo se usaron tres de los textos seleccionados (que se presentaron sin ilustraciones), y se
manipularon de tal fonna que sirvieran para que los alumnos pudieran poner en práctica individualmente
el uso de las distintas estrategias enseñadas. Los textos se presentaron en orden de dificultad creciente, y
dividido cada uno de ellos en tres bloques de trabajo.
Tras el trabajo individual en cada bloque, se realizaba una corrección conjunta en la que se procuraba que
todos los alumnos se implicasen activamente.
En los apéndices 2 y 3 se muestra, como ejemplo, cómo se adaptaron estos dos grandes apartados del
programa a dos de los textos seleccionados.
3.3.2.- Programa de entrenamiento tradicional en comprensión lectora (Conjunto de ejercicios
seleccionados)
El grupo control recibió un programa de tratamiento basado en el procedimiento tradicional de enseñanza
de la comprensión lectora (centrado en el producto). Para establecer en qué consistía este procedimiento.
se revisaron las actividades propuestas por diversos libros de texto de la asignatura de lengua,
correspondientes a los cursos de V, 40 y 50 de educación básica (cursos en los que se suele iniciar, tras la
adquisición de las habilidades de descodificación elementales, la enseñanza de las habilidades de
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comprensión). En líneas generales, esta revisión nos permitió observar que, normalmente, la actividad
encaminada a enseñar a comprender texto escritos se limitaba a la contestación en solitario de preguntas
sobre los contenidos de los textos, los cuales previamente debían haber sido leídos. A veces se
complementaba esta actividad con otras cuyo objetivo era la concreción del significado de algunos de los
términos que aparecían en el texto, o el de resumir su contenido.
Suponiendo que existía la posibilidad de que las actividades propuestas por los libros no correspondieran
a las actividades que realmente realizaban los profesores en clase, se entrevistó a varios profesores de los
niveles mencionados para que nos contaran cómo enseñaban a sus alumnos a comprender textos escritos.
A partir de sus explicaciones pudimos constatar que las actividades que solían realizar en clase eran las
propuestas por los libros de texto, u otras similares. También nos pennitieron conocer estas explicaciones
cuál era la metodología utilizada por los profesores para enseñar a sus alumnos a comprender textos
escritos: tras la lecturade un texto concreto (individual o colectiva) los alumnos debían realizar en solitario
los ejercicios propuestos en los libros u otros similares; una vez acabados estos, el profesorproporcionaba
la solución correcta para cada uno de ellos. Es decir, el profesor se centraba en el producto de la
comprensión, pero sin explicar a los alumnos de qué manera podrían haber resuelto adecuadamente ellos
mismos cada ejercicio. Algunos profesores complementaban este tipo de actividades con otras, como la
recapitulación de los contenidos del texto (generalmente realizada por uno o varios de los alumnos para
los demás) o su resumen, pero tampoco ahora solían proporcionar a los alumnos información sobre qué
estrategias debían haber utilizado para realizar con éxito estas tareas. En cuanto a los objetivos de las
actividades, se solía proponer a los sujetos exclusivamente que leyeran los textos parapoder realizar Juego
los ejercicios descritos.
En función de todos estos datos interpretamos que las características y componentes de un programa
tradicional de enseñanza de la comprensión lectora serian, en el mejor de los casos, los seleccionados y
articulados en el programa que pasamos a exponer.
El programa tradicional, en base a los mismos textos utilizados en el programa anterior, consistía en la
realización secuencial de las siguientes actividades respecto a cada texto:
- Explicación de objetivos. Se les decía a los alumnos que debían comprender bien lo que tenían que leer,
porque luego deberían realizar una serie de ejercicios relacionados con el contenido del texto. Pero no se
les daba ninguna explicación sobre la importancia de establecer objetivos de lectura cara a la planificación
del proceso de comprensión. Esto se hizo dándoles unas instrucciones sencillas como las siguientes:
“Tenéis que leer este cuento enterándoos bien porque luego vamos a hacer una serie de ejercicios sobre
él”.
- Lectura individual. Cada alumno leía individualmente el texto (que estaba acompañado de ilustraciones)
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intentando comprenderlo sin recibir ayuda. No obstante, se les decía: a) que debían intentar retener sobre
todo lo más importante, b) que como el texto no lo dice todo, para entender algunas partes del cuento
debían pensar en cosas que faltaban, c) que si encontraban problemas de comprensión podían hacer algo
pararesolverlos como, por ejemplo, sacar su significado por lo que dice el resto de la oración; volver a leer
el párrafo donde surgió el problema o, si fuese necesario, párrafos anteriores; buscar en el diccionario o
preguntar a alguien. Sin embargo, no se les explicó ni cómo ni cuándo debían usar cada una de estas
estrategias. Además, aunque en ocasiones se les dijo cuál era el significado de algo queno entendían, no
se les explicó cuál era el proceso que deberían haber seguido para obtenerlo ellos mismos, ni su relación
con otras partes del texto.
- Tareas tras la lectura
- Recapitular Se pedía a uno de los alumnos que contase a los demás lo que había leído (si el texto
era muy largo se pedía a cada uno de los miembros del grupo que reprodujese un fragmento,
comenzando en el punto que lo dejó su compañero inmediatamente anterior). Tras la reproducción
(o reproducciones parciales) se preguntaba al resto de los alumnos si su compañero había
reproducido bien el texto. Si opinaban que sí, y en verdad la reproducción había sido correcta, se
pasaba a la tarea siguiente. Si opinan que no, se les pedía que indicasen por qué. En cualquier
caso, el instructor proporcionaba a los alumnos la reproducción correcta, bien confirmando que
lo que habían dicho ellos estaba completo, bien completando lo que faltaba. Pero se debía ceñir
al contenido literal del texto, sin realizar elaboraciones ni usar procedimientos que indicasen al
alumno cómo podría elaborar él la información del cuento.
- Responder preguntas sobre el texto: La mayoría de las preguntas exigían respuestas que se
pueden encontrar de fonna literal en el texto, aunque también se incluyeron algunas cuyarespuesta
requería inferencias o valoraciones. Las preguntas se referían tanto a las ideas más importantes
como a las secundarias y a detalles, y aparecían mezcladas. Tras responder individualmente este
cuestionado por escrito (para lo que el alumno podía consultar eí texto), se pasaba a corregir las
respuestas una poruna pidiendo a cada alumno que leyese lo que había escrito, preguntando a sus
compañeros si esta respuesta les parecía correcta o no y por qué y, finalmente, aportando el
instructor la solución correcta, pero sin darles explicaciones de cómo podrían haber llegado ellos
a obtenerla. En el apéndice 4 se muestra, como ejemplo, cuales fueron estas preguntas para uno
de los textos.
- Buscar las ideas principales: Se iban extrayendo las ideas principales de cada uno de los párrafos
o páginas del cuento, empezando por la primera y continuando hasta la última, usando la siguiente
metodología: en cada párrafo y por turnos, un alumno se responsabilizaba de realizar la tarea de
forma individual (primero leía el párrafo y luego intentaba resumirlo). Luego se preguntaba a sus
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compañeros si había resuelto bien la tarea o no y por qué. Finalmente el instructor proporcionaba
la respuesta correcta (confirmando la bondad de alguna de las expuestas, completándolas o
produciendo una mejor), y los alumnos la escribían en una hoja de papel.
- Resumir: Se les pedía a los alumnos que cada uno por su cuenta, y esta vez sin tener el texto
delante, escribiesen un resumen, que “vuelva a contar por escrito el cuento o historia pero de forma
breve, poniendo sólo lo más importante”. Una vez finalizados los resúmenes, se corregían
mediante una metodologia similar a la anteriormente descrita.
3.4.- Procedimiento
Tras crear los dos grupos, comprobar su equiparación y asignar a cada uno de ellos uno u otro de los
tratamientos experimentales, se procedió a tomar las medidas pretest y, posteriormente, comenzaron las
sesiones de intervención. En ellas participaron el experimentador y 3 instructores (todos ellos especialistas
en la rehabilitación de personas con déficits cognitivos, con una experiencia profesional de al menos 3
años). Aleatoriamente se distribuyó a los 15 sujetos de cada grupo en pequeños subgrupos de 3 sujetos.
También aleatoriamente se asignó a cada instructor uno de los subgrupos del grupo experimental y otro
del grupo control, y al experimentador dos subgrupos de cada grupo. Tras explicar a los instructores
durante 5 sesiones en qué consistian ambos programas de entrenamiento y cómo debían aplicarlos, cada
grupo recibió 2 sesiones de 1 hora de entrenamiento a la semana, durante un período de 9 semanas; es
decir, cada grupo recibió 18 sesiones de entrenamiento en el tratamiento quele había correspondido. Una
vez finalizados los tratamientos se procedió a aplicar la batería de pruebas postest y la ‘Trueba de
comprensión lectora” de Ángel Lázaro. Aunque se había planeado, para comprobar el mantenimiento,
volver a pasar la batería de pruebas n0 2 al inicio del nuevo curso, tres meses después, no se hizo por la
gran cantidad de casos perdidos.
4.- Resultados
De acuerdo con el diseño utilizado, y usando la prueba de ANOVA calculada mediante el paquete
estadístico SPSS/PC±,llevamos a cabo un análisis de las diferencias existentes entre el grupo experimental
y el grupo control en las distintas variables dependientes, medidas, antes y después de ser aplicados los
tratamientos, mediante las pruebas creadas para evaluar los conocimientos y estrategias entrenados y
mediante la prueba de evaluación del producto de la comprensión. En las tablas 5 y 6 se resumen los
resultados obtenidos en las medidas pretest.
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TABLA 5.- Medias y desviaciones tipicas obtenidas por los grupos experimentaly control en las medidas pretesí
Pruebas
Grupo Experimental Grupo Control






























Comprensión lectora (CLI) .021 <885
Como se desprende de losresultados mostrados en la tabla 6, las diferencias entre las puntuaciones medias
obtenidas por los grupos experimental y control antes de aplicar los distintos programas de enseñanza no
fueron significativas.
En las tablas 7 y 8 se resumen los datos obtenidos a partir de las medidas postest. Como se puede ver en
la tabla 8. las diferencias en las pruebas HIP-USO2, CON-EVA2, CON-REG2 y CON-CON2 han
resultado significativas y favorables al grupo experimental, y aunque las existentes en las pruebas RES
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USO2 y RES-CON2 no lo son, están próximas al nivel de significación, indicando un posible mayor
progreso en el grupo experimental. Respecto a la variable medida mediante la “Prueba de comprensión
lectora”, CL, no existen diferencias significativas entre ambos grupos.
TABLA 7<. Medias y desviaciones típicas obtenidas por los grupos experimental y control en las medidas postest
Pruebas
Grupo Experimental Grupo Control






























Comprensión lectora (CL2> .450 <.509
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Los resultados anteriores vienen matizados por: a) los resultados que proporciona el análisis de las
diferencias entre las puntuaciones globales -representativas del nivel alcanzado en habilidades estratégicas
de comprensión lectora- (CLE 1 y CLE2)obtenidas por el grupo experimental y el grupo control (análisis
que se realizaron utilizando la prueba de ANOVA ejecutada mediante el paquete estadistico SPSS/PC-4-,
y cuyos datos y resultados aparecen resumidos en las tablas 9 y 10); y b) por los resultados que
proporciona el análisis de las diferencias de medias entre las puntuaciones pre- y postest dentro de cada
grupo (análisis que se realizaron, tal como aconsejan Amón (1982) y Bisquerra (1989), utilizando la prueba
de Student, la cual se ejecuté mediante el paquete estadístico SPSSIPC*, y cuyos datos y resultados
hemos resumido en las tablas 11 y 12 para el grupo experimental, y en las tablas 13 y 14 para el grupo
control).
Como podemos ver en la tabla 10, si bien las diferencias en la variable CLE (que representaría de fonna
global elnivel en habilidades estratégicas de comprensión lectora alcanzado por los sujetos) entre el grupo
experimenta y el grupo control no eran significativas en el pretest, silo han sido en el postest, resultando
favorables al grupo experimental.
TABLA 9.- Medias y desviaciones típicas obtenidas por ambos grupos considerando cada batería deforma global
Puntuaciones
Grupo Experimental Grupo Control















En cuanto a los análisis intragrupo, en la tabla 12 podemos ver que en el grupo experimental todas las
diferencias son significativas y favorables al postest. Entre ellas son especialmente significativas las que
se han producido en RIP-USO, RES-USO, CON-CON y, algo menos, en RES-CON.
TABLA 11.-Medias y desviaciones típicas obtenidas por el grupo experimental en pre- ypostest
Pruebas
Pretest Postest

































En contraste, en el grupo control, tal como se recoge en la tabla 14, no se han producido diferencias
significativas entre las puntuaciones medias pre- y postest en ninguna de las pruebas, aunque las que se han
producido en RES-USO y en RIP-USO se aproximan al nivel de significación (la primera favorable al
postest y la segunda al pretest).
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TABLA ¡ 3.— Medias y desviaciones lipicas obtenidas por clgrupo control en ~~rC—3 posles!
Pruebas
Pretest Postest




























Tomados en su conjunto, los resultados parecen apoyar la “hipótesis general” planteada en un principio.
Es decir, el entrenamiento múltiple en los principales conocimientos y estrategias que intervienen en la
comprensión lectora, produce un mayor desarrollo de las habilidades necesarias para una adecuada
comprensión de textos escritos, y un superior aumento del rendimiento en tareas relacionadas con estas
habilidades, que el entrenamiento tradicional. También el hecho de que en la variable CLE (variable que
representa de forma global el nivel en habilidades estratégicas de comprensión lectora alcanzado por los
sujetos), aunque en el pretest no existían diferencias significativas entre el grupo experimental y control
sí se encontraron en el postest (diferencias que se han representado gráficamente en la figura 3). parece
confinnar esta “hipótesis general”.
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Sin embargo. estas conclusiones deben sermatizadas por el análisis de los resultados obtenidos en relación
a cada una de las hipótesis especificas y complementarias planteadas. En primer lugar, en tres de las
variables dependientes (CON-EVA, CON-REO y CON-CON) se ha producido una diferencia muy
significativa ente el grupo experimental y el grupo control (diferencia que se puede observar gráficamente
en las figuras 1 y 2), favorable al grupo experimental. Estos resultados nos permiten afirmar que el
tratamiento experimental (la aplicación del programa que hemos creado con la finalidad de enseñar
conocimientos y estrategias necesarios para la comprensión lectora) ha sido bastante más efectivo que el
tratamiento control (la aplicación de un programa tradicional de enseñanza de la comprensión lectora), a
la hora de favorecer el desarrollo de los conocimientos y estrategias necesarios para comprobar el propio
proceso de comprensión de textos escritos,
La observación de lo que ha sucedido con estas variables, a la luz de los resultados obtenidos en la
comprobación de las hipótesis complementarias con ellas relacionadas, puede añadir información a la
conclusión anterior. Mientras que en el grupo experimental se han producido cambios significativos en el
uso de las habilidades de autoevaluación y autorregulación de la propia comprensión (CON-EVA y CON-
REO), y muy significativos en los conocimientos sobre estrategias de control de la comprensión (CON-
CON), ambos favorables al postest, en el grupo control se ha puesto de manifiesto en el postest cierto
decremento en las habilidades de uso de estrategas de control, aunque no ha llegado a ser estadisticamente
significativo, y que el nivel de conocimientos sobre estas estrategias continúa siendo el mismo que en el
pretest (todo ello se puede observar gráficamente representado en las figuras 4 y 5). Es decir, mientras que
el programa por nosotros creado favorece claramente el desarrollo del conocimiento y uso de las estrategias
de control, el programa de enseñanza tradicional no lo hace e, incluso, ciertos indicios parecen apuntar a
la posibilidad de que inhiba el uso de estos procedimientos.
En segundo lugar, también se han producido diferencias significativas en el desarrollo de las habilidades
que permiten la realización de predicciones e inferencias (RIP-USO), y en el rendimiento alcanzado en
tareas que exigen el uso de estas estrategias, favorables al grupo experimental; lo que nos pennite concluir
que el tratamiento experimental se ha mostrado más eficaz, a la hora de fomentar la adquisición. de
estrategias necesarias parala realización y comprobación de predicciones e inferencias, que el tratamiento
control. Pero, como en el caso anterior, esta conclusión puede ser matizada a partir de los resultados
obtenidos en la comprobación de las hipótesis complementarias. Mientras que, como se puede observar
en las figuras 4 y 5. el grupo experimental progresa en esta variable de forma altamente significativa, en
el grupo control se produce el efecto contrario, es decir, una disminución en el uso de estrategias de
inferencia y predicción que roza la significación estadistica. Asi, pues, al igual que en el caso de las
estrategias de control, mientras que el programa por nosotros creado favorece el desarrollo del uso de las
estrategias que posibilitan la extracción de inferencias y predicciones a partir del contenido de los textos,
el programa de enseñanza tradicional no lo hace e, incluso, ciertas evidencias parecen indicar que es
posible que inhiba el uso de estos procedimientos.
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La explicación de los resultados obtenidos respecto a las variables relacionadas con la realización de
inferencias y el control de la lectura, se puede buscar en el hecho de que la falta de fundamentación teórica
del método tradicional de enseñanza de la comprensión lectora, o el basarse en supuestos teóricos
inadecuados como los sostenidos por el conductismo o los modelos del “dominio de destrezas”, ha
provocado que esta perspectiva educativa se centre exclusivamente en la enseñanza de la descodificación
o en la de destrezas dirigidas al producto de la lectura, no teniendo en cuenta los importantes hallazgos que
las ciencias cognitivas han realizado recientemente en relación con la comprensión lectora (Brown y cols.,
1984; Oakhill y Gambam ,1988; Mateos. 1989; González Fernández. 1992; etc.). El conductismo
consideraba al lector como un agente pasivo que registra, sin más, los estímulos que se le presentan, pues
asumía que la comprensión es el resultado directo de la descodificación y, por ello, que si enseñamos a
alguien a descodificar también será capaz de comprender lo leído. Por su parte, los modelos del “dominio
de destrezas” partían de los supuestos de que: a) el proceso lector está compuesto por un conjunto de
destrezas organizadas jerárquicamente de manera que la suma de sus panes equivale al todo, por lo que
la planificación de la intervención requiere un análisis de tarea que identifique el repertorio de destrezas
que intervienen en la lecturay su secuenciación lógica; y b) la causa de las dificultades en el aprendizaje
de la lectura está en que la enseñanza suele ser inadecuada porque no se adapta al ritmo de cada niño y,
por eso, la enseñanza adaptada debe ser similar en sus contenidos y procedimientos a la normal pero más
lenta. Así, para ellos el entrenamiento consiste en que el alumno practique en ejercicios aislados de las
situaciones reales de lectura las destrezas identificadas, hasta que alcance el dominio de las mismas.
Sin embargo, la investigación en este campo ha demostrado la insuficiencia de estos supuestos teóricos y.
ante ello, han ido apareciendo una serie de modelos alternativos (interactivos, metacognitivos, etc.). Los
“modelos interactivos” conciben la lectura como un proceso en el que, de forma activa, el lector construye
una representación del significado del texto mediante un procesamiento complejo de distintos tipos de
información en el que interactúan múltiples subprocesos. Así, la descodificación y la adquisición de
destrezas no son suficiente, sino que es necesario además que el lector sea consciente de lo que sabe y no
sabe, y capaz de usar adecuadamente y en contexto esos conocimientos y los procedimientos que ha
adquirido (es necesario que actúe de forma automotivada, autodirigida y autocontrolada -Valls, 1990;
Mayor. Suengas y González-Marqués, 1993; etc.-). Desde esta perspectiva se considera, pues, que las
dificultades de comprensión lectora se deben no tanto a la falta de destrezas especificas como a unas
estrategias de aprendizaje inapropiadas o inexistentes, y/o a una falta de conciencia de las demandas de
la tarea. Por ello, el concepto de destrezas de lectura como procedimientos rutinarios se ha sustituido por
el de lectura estratégica, y es aquí donde los “modelos metacognitivos’ juegan un importante papel. Hacer
que los alumnos practiquen las destrezas sin comprenderlas y sin un control de su uso conduce a una
adquisición limitada de las mismas (algunas estrategias no se aprenden, otras se adquieren defectuosamente
e, incluso, se inhibe el uso de otras cuya aparición ha sido espontanea). La instrucción en estrategias de
comprensión incluyendo componentes metacognitivos es un intento más reciente y eficaz de resolver los
problemas de comprensión lectora (numerosos autores -Campione, 1981; Duffy y Roebler. 1989;
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Baumann, 1990; Morles. 1991; Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993; Garcia Madruga y cols.,
1995; etc- han indicado que para conseguir una actuación autónoma y competente por parte de los lectores,
especialmente por parte de aquellos que encuentran dificultades o sufren déficits cognitivos, es necesaria
una enseñanza explícita y sistemática de las estrategias necesarias para la comprensión lectora, pues estas
estrategias no suelen adquirirse espontáneamente, en situaciones naturales).
En resumen, tal como defiende la literatura consultada y atestiguan nuestros datos, el método tradicional
de enseñanza de la comprensión lectora, al partir de planteamientos inadecuados, provoca que los lectores
se conviertan en receptores pasivos del contenido de los textos. Sin embargo, la adecuada fundamentación
teórica de nuestro programa de enseñanza permite que, mediante su aplicación, los alumnos desarrollen
las estrategias necesarias para la construcción activa e independiente del significado de lo que leen.
En cuanto a las hipótesis sobre el conocimiento y uso de estrategias de síntesis (RES-USO y RES-CON),
aunque no se ha podido comprobar estadisticaniente que el tratamiento experimental haya favorecido el
desarrollo de estas habilidades en mayor medida que el tratamiento control, los resultados indican que las
diferencias entre ambos grupos se encuentran próximas al nivel de significación estadistica. con
puntuaciones más altas en el grupo experimental.
El análisis de los resultados obtenidos en la comprobación de las hipótesis complementarias relacionadas
con estas variables puede aclarar lo que ha pasado. Como podemos ver en las figuras 4 y 5, en ambos
grupos se han producido incrementos en el conocimientoy uso de las estrategias de síntesis, pero mientras
que en el grupo experimental estas diferencias han sido significativas (incluso altamente significativas en
el caso del uso de estas estrategias), en el grupo control no lo han sido, aunque se aproximen al nivel de
significación estadística (especialmente el uso de las estrategias). Es decir, el programa de enseñanza de
la comprensión lectora que hemos creado, parece facilitar el desarrollo del conocimiento y uso de las
estrategias de sintesis en mayor medida que el programa tradicional de enseñanza de la comprensión
lectora. Pero, al parecer, el programa tradicional también produce cierto desarrollo en estas habilidades,
y por ello las diferencias intergrupos no llegan a alcanzar la significación estadística.
Para entender lo sucedido en relación a estas estrategias, debe tenerse en cuenta que una parte sustancial
del programa tradicional de enseñanza de la comprensión lectora que hemos utilizado son ejercicios de
recapitulación, búsqueda de las ideas más importantes y elaboración de resúmenes, y que aunque estas
estrategias no se explicaban, ni se enseñaba a usarlas, directamente, sí se permitía a los alumnos hablar en
grupo sobre ellas. Por lo que no es extraño que los alumnos hayan podido adquirir ciertos destrezas en
relación con estas habilidades, y que ello les haya pennitido incrementar en algo su rendimiento en las
pruebas de evaluación, aunque, como parece, en menor medida que los sujetos del grupo experimental.
Quizá con un entrenamiento más prolongado las diferencias entre ambos grupos hubieran podido alcanzar
la significación estadística.
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El conjunto de resultados hasta aquí expuestos nos permite afirmar que: mediante el tratamiento
experimental se ha conseguido una “transferencia próxima” en el conocimiento y uso de las estrategias
enseñadas en el programa por nosotros creado. Esta afinnación es poáible realizarla gracias a las
características de las pruebas que hemos elaborado para medir las distintas habilidades entrenadas: aunque
evalúan los conocimientos y estrategias enseñadas, en ningún caso lo hacen directamente mediante las
tareas que constituyen los programas de instrucción. El hecho de que nuestras pruebas posean estas
características se debe a que múltiples autores (Paris y cols., 1982; Paris, Cross y Lipson. 1984; Paris y
Jacobs, 1984; Bereiter y Bird, 1985; Paris y Oka, 1986; Paris, Wixson y Palinesar. 1986; Cross y Paris,
1988; etc.), han defendido que los test que evalúan sí se ha dado una transferencia próxima de lo aprendido
son los más sensibles a los efectos específicos del tratamiento, y los que los comprueban mejor.
En cuanto a la “transferencia lejana o generalización’, los resultados obtenidos en la variable CL indican
la ausencia de diferencias significativas tras el tratamiento entre el grupo experimental y el grupo control.
Es decir, el tratamiento experimental no parece superior al tratamiento control en cuanto a fomentar el
desanollo de las habilidades globales de comprensión lectora. Este resultado coincide con lo obtenido por
otros muchos autores (Paris y cols. 1982; Paris y Jacobs, 1984; Paris, Cross y Lipson, 1984; Bereiter y
Bird, 1985: Paris y Oka, 1986; Mateos, 1989; etc>), que han achacado este hecho, principalmente, a las
características de las pruebas estandarizadas, a las pequeñas muestras utilizadas, a la multiplicidad de
capacidades que intervienen e influyen sobre la comprensión lectora globalmente considerada, etc.
Respecto a las características psicométricas del test de comprensión estandarizado que hemos utilizado se
puede argúir que aunque: a) es una buena medida de capacidad general lectora porque requiere una rápida
descodificación, un vocabulario amplio, una adecuada realización de inferencias, buena habilidad de
memoria y otras muchas capacidades (recordar que los textos que le constituyen poseen estructuras
retóricas muy diversas y contenidos de un nivel de abstracción muy variado); y b) suele presentar
correlaciones elevadas con las medidas de inteligencia general y otras medidas de aptitud: Sin embargo:
1) es relativamente insensible a los cambios producidos por las intervenciones instruccionales especificas,
pues por sus propiedades psicométricas discrimina a los sujetos más por sus habilidades generales que por
los conocimientos o estrategias específicas que posean; 2) no discrimina bien entre sujetos de habilidades
lectoras diversas (al menos en el extremo inferior) pues, seguramente por la dificultad de procesamiento
de algunos de los textos que contiene (tanto por su estructura como por su contenido), la puntuación media
correspondiente a 30 se diferencia en ½punto sobre 28 de la correspondiente a 40, y lo mismo sucede entre
las de 40 y 50; y 3) presenta el problema de su tiempo limitado de aplicación: los alumnos a quién se enseña
a pensar sobre el título, a utilizar diversas estrategias, etc. podrían ser incapaces de usar estas habilidades
con tiempo limitado, o resultarán penalizados si usan muchas de ellas pues consumen tiempo adicional.
Ante todo esto, tal como opinan Paris y cols. y Bereiter y Bird, parece que las pruebas estándar de
comprensión no son los instrumentos más adecuados para evaluar la intervención realizada, pues el fracaso
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para conseguir cambios en las caracteristicas globales de los niños mediante manipulaciones
experimentales relativamente limitadas, no es un criterio ni sensible ni necesario para valorar el efecto del
tratamiento. El efecto de las estrategias entrenadas sobre la comprensión, probablemente dependa de que
las estrategias específicas sean las precisas para la comprensión de los textos que se utilicen en la
evaluación. Es decir, probablemente los instrumentos más sensibles al influjo de la manipulación
experimental son aquellos que incluyen tareas que requieren que el sujeto aplique las estrategias entrenadas
u otras similares (las pruebas capaces de apreciar los cambios en la comprensión de los textos que
requieren el uso de las estrategias enseñadas).
Como ya hemos dicho, no fue posible comprobar el mantenimiento del programa. Tampoco sabemos lo
que hubierapasado con las variables que no alcanzaron la significación estadística si el programa hubiera
durado más tiempo. Nuevas investigaciones podrán dar respuesta a estas cuestiones.
6.- Conclusiones
En resumen, los resultados obtenidos en este trabajo indican que el programa de enseñanza conjunta del
conocimiento y uso de estrategias fundamentales para la comprensión lectora que hemos creado, es
bastante efectivo para mejorar las capacidades para comprender textos de sujetos con déficits cognitivos,
pues se ha mostrado claramente superior que un programa tradicional a la hora de mejorar las habilidades
implicadas en el control del propio proceso de comprensión, y en la realización de inferencia y
predicciones, y existen indicios de que es posible que también lo sea para mejorar las habilidades que se
relacionan con la síntesis de la información. En cualquier caso será necesario la planificación de nuevas
investigaciones empíricas para confinnar estos datos y para obtener otros que los complementen, como
los relativos al mantenimiento de los efectos del programa, al alcance de la posible generalización (a
pruebas del producto que utilicen textos narrativos, a áreas de contenido académico, etc.), etc.
Por otro lado, los positivos resultados obtenidos en este estudio permiten centrar nuestro interés en nuevas
cuestiones en relación a la enseñanza de la comprensión lectora. Por ejemplo, ¿El programa que hemos
creado influirá de la misma forma sobre todos los sujetos con déficits cognitivos o tendrá efectos diferentes
en función de variables como la edad, el CI, el nivel inicial en CL, etc.?, ¿Son necesarios todos los
elementos de nuestro programa para que los alumnos desarrollen las estrategias enseñadas?, ¿Será útil este
programa para enseñar a comprender textos a niños ‘normales’ de menor edad que nuestros sujetos?, ¿Es
posible enriquecer nuestro programa incluyendo nuevos contenidos, métodos y contextos de enseñanza?,
¿Será posible crear programas para enseñar a personas con déficits cognitivos no sólo a comprender textos
narrativos sino también textos expositivos?, etc. Sólo la realización de nuevas investigaciones dará
respuesta a estas cuestiones.
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FIGURA 1.- Medias obtenidas por los grupos experimentaly control
en las medidas pretest
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FIGURA 3.- Medias obtenidas por los grupos experimental y control
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FIGURA 4..- Medias obtenidas por el grupo experimental


















rIGURA 5..- Medias obtenidas por el grupo control
en las medidas pre- y postest
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CAPÍTULO Xl.— CONCLUSIONES GENERALES
Como ya dijimos en la introducción, un motivo implícito que ha estimulado la realización de este trabajo.
ha sido la pretensión dc ayudar a las personas que sufren déficits cognitivos a aproximarse a la
“normalidad”. Como vimos en la Revisión Teórica, independientemente de que se considere o no que el
lenguaje hablado es necesario para la adquisición y uso del lenguaje escrito, las diferencias especificas del
lenguaje escrito, al ser aprendidas. se convierten en variables del procesamiento del lenguaje y del
desarrollo cognitivo (Mayor, Suengas y González-Marqués, 1993). Este hecho es el que nos ha permitido
suponer que mediante un método efectivo para enseñar a personas con déficits cognitivos a comprender
textos narrativos, no sólo se estará favoreciendo el desarrollo de este proceso, sino también el desarrollo
de otros muchos aspectos del lenguaje y del pensamiento. capacidades frecuentemente disminuidas en estas
personas.
Sin embargo, el objetivo de nuestro estudio no ha sido demostrar la plausibilidad de una suposición tan
ambiciosa, pues ello requerirá gran cantidad de investigación, sino simplemente el de comprobar la
efectividad de un programa creado para enseñar a comprender textos narrativos a lectores con déficits
cognitivos.
En este sentido, nuestro programa de entrenamiento parece especialmente efectivo para estimular el
aprendizaje y desarrollo de importantes conocimientos y procedimientos relacionados con estrategias
fundamentales para conseguir una adecuada comprensiónde textos narrativos.
Pensamos que a ello ha contribuido la adaptación de los planteamientos, o fundamentación, recogidos en
la Revisión Teórica a las caracteristicas de nuestros sujetos y de su contexto educativo. Partiendo del
supuesto. aceptado en general (GarciaMadruga y cols., 1995), de que la comprensión lectora es un proceso
interactivo complejo, que implica la movilización de todos los conocimientos oportunos, asi como de los
recursos cognitivos necesarios para realizar las operaciones requeridas, adaptándose a las necesidades de
la tarea en forma autorreguladora, y considerando que los sujetos con déficits cognitivos que tienen
dificultades para la comprensión lectora. suelen manifestar problemas en relación a los distintos
componentes que intervienen en este proceso, además de problemas motivacionales, el programa fomenta
tanto la adquisición de conocimientos y procedimientos fundamentales para conseguir una adecuada
comprensión de textos, como una actitud activa y estratégica en su uso. En este sentido, la elección de una
perspectiva vygotskiana para planificar la manera de intervenir ha sido muy provechosa, al adaptarse a las
características cognitivas y afectivas de nuestros sujetos, y a sus posibilidades de desarrollo y aprendizaje.
También pensamos que la articulación y temporalización de los distintos elementos que constituyen el
programa, de forma que la enseñanza respeta el proceso natural de lectura y se adapta a las verdaderas
necesidades de aprendizaje y desarrollo de los sujetos. hajugado un papel fundamental. Debemos señalar
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que este último aspecto del programa, junto a la utilización de las ilustraciones como “puente” en el
aprendizaje del conocimiento y uso de algunas estrategias, es un aporte novedoso respecto a las
caracteristicas de los programas que hasta ahora se han confeccionado para fomentar la comprensión
lectora en personas con déficits cognitivos.
Por otro lado, estas características novedosas de nuestro programa posiblemente permitirán que pueda ser
adaptado con facilidad al curriculum, tanto para ser impartido en el aula de una forma específica como
formando parte de las diversas áreas de contenido, lo que seguramente aumentará su validez ecológica y
sus posibilidades de mantenimiento y generalización (pues se debe tener en cuenta que los efectos de la
intervenciones puntuales tienden a ser efimeros).
En relación con este tema, somos conscientes de que nuestro trabajo, a pesar de adaptarse a ciertas
circunstancias del proceso de enseñanza-aprendizaje de la comprensión lectora que podriamos denominar
naturales, no ha podido tener en cuenta otras, como las señaladas en el párrafo anterior, que posiblemente
limitan su valor ecológico. Pero los positivos resultados obtenidos, así como otra serie de hallazgos no
cuantitativos (la aceptación de buen grado del programa por parte de los niños, a pesar de sus recelos
iniciales; su creciente participación activa; el uso de las estrategias aprendidas para interpretar otros
materiales narrativos, como las películas cinematográficas, en situaciones informales; etc.), nos hace
suponer que lo postulado en el párrafo anterior no será dificil de conseguir. Aunque la adaptación de este
programa al curriculum exija un importante esfuerzo por parte del profesional (que deberá conocer bien
sus fundamentos, analizar en profundidad los distintos textos que va a utilizar, anticipar con que
necesidades y problemas posiblemente se enftentará el niño, permanecer alerta durante su aplicación para
proporcionar en cada momento la ayuda que los alumnos necesiten, etc.), seguramente el niño se verá
beneficiado por una enseñanza que se adapta a sus verdaderas necesidades de aprendizaje y desarrollo en
cada momento, evitándose además, de esta manera, muchos de los problemas afectivo-motivacionales que
suelen aparecer en las personas que repetidamente se ven expuestas a situaciones de fracaso.
También las pruebas de evaluación creadas parecen serútiles para discriminar entre el conocimiento que
poseen y el uso que hacen de unas u otras estrategias de comprensión los sujetos con déticits cognitivos.
Aunque no se ha podido realizar un análisis exhaustivo de las características psicométricas de estas
pruebas, pensamos que, por su cuidada elaboración (pretenden evaluar aquellos aspectos de conocimiento
y del proceso que se consideran fundamentales para alcanzar una interpretación adecuada de los textos
narrativos, adaptándose a las peculiares características del adolescente con déflcits cognitivos), constituyen
un aporte importante al campo de la evaluación de las dificultades de comprensión lectora, pues es preciso
señalar que en lengua castellana, que nosotros sepamos, no existe una batería de evaluación similar. Por
supuesto, serán necesariosnuevos análisis y elaboraciones antes de que estas pruebas puedan ser utilizadas
de forma generalizada con fines diagnósticos y para programar la intervencion. Por el momento, han
mostrado ser útiles para la investigación.
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Puesto que nuestros resultados muestran que la intervención ha producido diferentes efectos sobre los
distintos tipos de conocimientos y estrategias entrenados, de cara a futuras investigaciones empíricas, ya
destinadas a corroborar los resultados aquí obtenidos o a adaptar el programa a otros contextos, será
necesario profundizar en la realización de predicciones no sólo cuantitativas, sino también cualitativas,
sobre la influencia de nuestras intervenciones en las diferentes medidas, que representarán el rendimiento
y competencia en relación a las distintos conocimientos y procedimientos que constituyen las diferentes
estrategias> para enriquecer las áreas más débiles. Además, parece necesario complementar el
entrenamiento con un mayor tiempo de aplicación y, en la medida que el nivel en comprensión lectora de
los sujetos sea mayor o las áreas a las que se intente aplicar el programa más dispares, con una mayor
cantidad de conocimientos y estrategias. También parece necesario complementar la evaluación con
medidas del producto centradas en textos narrativos, y con datos procedentes del rendimiento de los sujetos
en otras áreas de contenido escolar que requieran el uso de habilidades de comprensión lectora.
Similarmente. en aquellos casos en los que se incorporen al programa nuevos conocimientos y
procedimientos, será necesario crear pruebas adecuadas capaces de discriminar en que grado los poseen
los distintos sujetos.
Por último, aunque de forma indirecta, puesto que no era uno de sus objetivos, nuestro trabajo muestra que
actualmente la psicología cognitiva proporciona recursos suficientes para intervenir adecuadamente sobre
las dificultades que presentan muchos sujetos con déficits cognitivos para alcanzar una adecuada
comprensión lectora. Estamos convencidos de que, de igual forma, proporciona fundamentos para abordar
otros muchos problemas de estas personas. Sabemos también que el trabajo de crear, validar e implementar
instrumentos adecuados para la enseñanza en educación especial no es tarea fácil, pues requiere de un alto
nivel de preparación, de un pensamiento flexible y creador, de cierta capacidades personales de entrega
y de resistencia a la frustración, etc., pero consideramos que el esfuerzo vale la pena, y queremos
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PRUEBAS DE EVALUACIÓN OEL CONOCIMIENTO Y USO DE ALGUNAS ESTRATEGIAS
NECESARIAS PARA LA COMPRENSIÓN LECTORA
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A) Prueba de evaluación del uso de estrategias para larealización de predicciones e inferencias (HIP-USO1
e HIP-U502)
PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -PALABRAS 1-
Nombre y apellidos:
Fecha de nacimiento: Edad:
Fecha:
Curso:
En la página siguientehay un cuento al que se le han quitado algunas palabras y se han puesto rayas en su
lugar. Tú debes leerlo e intentar completarlo escribiendo en cada espacio en blanco la palabra que a ti te
parece que queda mejor para que la ftase en la que va tenga sentido. Para hacerlo bien suele ser muy útil
leer con atención lo que hay antes y después de cada raya. Si te equivocas, puedes corregir. Si en algún
hueco no te sale la palabra que iría bien, puedes dejarlo en blanco y continuar. Una vez que hayas acabado
vuelve a repasarlo e intenta completar lo que te falte.
Ahora, vamos a ver algunos ejemplos para que entiendas bien lo que tienes que hacer:
Ejemplo 1.-
Están en _____________ parque merendando.
Tienes que escribir en el espacio en blanco la palabra el. Irlazio tú ahora.
Ejemplo 2.-
Ayer Ana le _____________ un beso a Isabel.
Tienes que escribir en el espacio en blanco la palabra dio. Hazio tú ahora.
Ejemplo 3.-
El lápiz es muy ______________ y no cabe en el estuche.
¿Qué palabra escribirías tú aquí?
Pasa la página y rellena los espacios en blanco.
Si tienes algún problema, avísame.
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Debes escribir en cada espacio en blanco la palabra que tú p¡enses que falta.
El león y el ratón





encima su pata y abrió
________________ un ratoncillo atrevido jugaba dando ________________
________________- el león se despertó, le ________________
_________________ boca para comérselo. Entonces el le suplicó:
-~Por favor, Rey, 1 Suéltame y te prometo que ________________ olvidaré el
favor. A lo ________________ algún día me necesitas y ________________ devolvértelo.
Hizo reir tanto al la idea de que un
servirle de ayuda que levantó
________________ tan insignificante como el ratón
______________ zarpa y lo dejó marchar.
después. el león cayo en ________________
le servia para nada, pues _______________
gruesas cuerdas y el león _________________
que podía hacer era lanzar ________________
trampa. Ahora su gran fuerza
trampa era una gran red
conseguia deshacer los nudos. Lo
rugidos tremendos de rabia y
dolor.
Al oír los rugidos
que la cortó del
ratón se acercó a toda
el león empezó a roer _________________ de las cuerdas de la
Una vez deshecha la trampa, ________________









Las 33 palabras omitidas:
El león y el ratón
Había una vez un enonne león que vivía en la selva. Un día se quedó dormido entre unos árboles.
Mientras el león dormía, un ratoncillo atrevido jugaba dando saltos encima de él. Saltó tanto Que el león
se despertó, le py~ encima su pata y abrió la boca para comérselo. Entonces el ratoncillo le suplicó:
-¡Por favor, Rey, nerdóname! Suéitamne y te prometo que iw olvidaré el favor. A lo meior algún
día me necesitas y nuedo devolvértelo.
Hizo reír tanto al león la idea de que un animalillo tan insignificante como el ratón pudiera servirle de
ayuda que levantó iñ zarpa y lo dejó marchar.
Poco después, el león cayo en irnn trampa. Ahora su gran fuerza no le servía para nada, pues k trampa era
una gran red 4~ gruesas cuerdas y el león no conseguía deshacer los nudos. Lo único que podía hacer era
lanzar g»~ rugidos tremendos de rabia y 4~ dolor.
Al oír los rugidos el ratón se acercó a toda prisa y viendo el peligro que corría el león empezó a roer mm
de las cuerdas de la red hasta que la cortó del todo. Una vez deshecha latrampa, £1 león pudo escapar.
Después el ratoncillo le dijo al león:
-¿Tenía razón o no?
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PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -FRAGMENTOS 1-
Nombre y apellidos:
Fecha de nacimiento: Edad:
Fecha:
Curso:
En la página siguiente hay un cuento al que se le han quitado algunos trozos y se han puesto rayas en su
lugar. Tú debes leerlo e intentar completarlo escribiendo en cada espacio en blanco lo que a ti te parece
que debería poner para que el cuento se pueda entender. Para hacerlo bien suele ser muy útil leer con
atención lo que hay antes y después de cada raya. Si te equivocas, puedes corregir. Si en algún hueco no
se te ocurre qué palabras irían bien, puedes dejarlo en blanco y continuar. Una vez que hayas acabado
vuelve a repasarlo e intenta completar lo que te falte.
Para que entiendas bien lo que tienes que hacer vanos a ver unos ejemplos:
Ejemplos.-
“Habla una vez un cazador/oven y alegre al que le iban muy bien las cosas. Un día se fue al bosque a
cazar y como estaba contento, mientra~ buscaba la caza iba silbando una canción.
De pronto se encontró con una vieja que le d~o:
- Buenos días, jo ven cazador fl2 estás
hambre y sed Podías darme una limosna.
Apiadándose de la pobre vieja, el cazador se metió la mano en el bolsillo y
Pasa la página y rellena los espacios en blanco.
Si tienes algún problema, avisarne
mientras yo tengo
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Debes escribir en cada espacio en blanco lo que a ti te parece que debería poner para que el cuento
se pueda entender bien.
La muía y el pato
Una vez un pato y una muía decidieron hacer un viaje juntos. La muía caminaba más deprisa y le sacaba
tanta ventaja al pato que de vez en cuando tenía que pararse a esperarlo. Entonces le dijo:
- ¡Vaya lata que es ir contigo! ¡Nunca ___________________________________________ Tendré
que ___________________________________________
Poco más tarde llegaron a lo alto de una montaña donde se formaba un profundo valle. No había ningún
camino y la bajada era tan escarpada que si la muía hubiera intentado bajar
_________________________________________- Entonces dijo:
- Vaya! tendré que
me romperé la cabeza,
Pero el pato
fin llegó la muía, el pato le dijo:
para pasar al otro lado o
y llego al otro lado enseguida. Cuando por
Como la muía sabía por qué se lo decía, ___________________________________________
Siguieron andando hasta que llegaron a la orilla de un rio muy ancho. Como no había puente
- Para el pato fue __________________________________
pero a la muía




Los 12 fragmentos omitidos:
La muía y el pato
Una vez un pato y una muía decidieron hacer un viaje juntos. La muía caminaba más deprisa y le sacaba
tanta ventaja al pato que de vez en cuando tenía que pararse a esperarlo. Entonces le dijo:
- ¡Vaya Jata que es ir contigo! ¡Nunca se llega a ninguna parte! Tendré que buscarme otro
comnañero
.
Poco más alto llegaron a lo alto de una montaña donde se fonnaba un profundo valle. No había ningún
camino y la bajada era tan escarpada que si la muJa hubiera intentado bajar se hubiera despeñado. Entonces
dijo:
- ¡Vaya! tendré que dar un rodeo para pasar al otro lado o me romperé la cabeza.
Pero el pato se echo a volar y llego al otro lado enseguida. Cuando por fin llegó la muía, le dijo:
- Me cansaba de esperar
Como la muía sabía por qué se lo decía, se calló
Siguieron andando hasta que llegaron a la orilla de un río muy ancho. Como no había puente lo tuvieron
oue cruzar nadando. Para el pato fue algo muy sencillo pero a la muía le costó mucho trabaio
Cuando la muía llegó a la otra orilla y se reunió con el pato, le confesó avergonzada:
- Amigo reconozco que es bueno saber de todo
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PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -PALABRAS 2-
Nombre y apellidos:
Fecha de nacimiento: Edad:
Fecha:
Curso:
En la página siguiente hayun cuento al que se le han quitado algunas palabras y se han puesto rayas en su
lugar. Tú debes leerlo e intentar completarlo escribiendo en cada espacio en blanco la palabra que a ti te
parece que queda mejor para que la frase en la que va tenga sentido. Para hacerlo bien suele ser muy útil
leer con atención lo que hay antes y después de cada raya. Si te equivocas, puedes corregir. Si en algún
hueco no te sale la palabra que iría bien, puedes dejarlo en blanco y continuar. Una vez que hayas acabado
vuelve a repasarlo e intenta completar lo que te falte.
Ahora, vamos a ver algunos ejemplos para que entiendas bien lo que tienes que hacer:
Ejemplo 1.-
Están en ____________ parque merendando.
Tienes que escribir en el espacio en blanco la palabra el. Hazlo tú ahora.
Ejemplo 2.-
Ayer Ana le ______________ un beso a Isabel.
Tienes que escribir en el espacio en blanco la palabra dio. Hazlo tú ahora.
Ejemplo 3.-
El lápiz es muy ______________ y no cabe en el estuche.
¿Qué palabra escribirías tú aquí?
Pasa la página y rellena los espacios en blanco.
Si tienes algún problema. avisame
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Debes escribir en cada espacio en blanco la palabra que tú pienses que falta.
El hombre y el león
Aunque parezca raro, una vez un hombre y un león caminaban juntos y, hablando hablando, acabaron
discutiendo.
El hombre le decia al _______________ que los hombres son más
el ________________ es un ser superior. Entonces ________________
- ¡No ______________ hagas reír! Todo el mundo
más fieros y más valientes ________________
_______________ que los leones, que
león le contestó indignado:
________________ que los de mi especie
los de la tuya.
Y _______________ siguieron de esta forma hasta
de ________________ fuente en la que había
______________ haciendo pedazos a un león.
andando andando, llegaron delante
estatua que representaba a un
_____________ el hombre se volvió hacia _____________animal con gesto de vencedor, _____________
si hubiese encontrado algo que _______________ definitivamente sus ideas y le _______________
- Tendrás que admitir de una _______________ por todas que los hombres _______________
valientes y superiores que _______________ leones, pues allí ves como _______________
destroza con sus manos ______________ un león que no puede ______________
su vida.
- ¡_______________ vaya una prueba! -respondió sonriendo _______________ león-: esa estatua
está hecha _______________ otro hombre y por eso _______________ es extraño que esté
esculpida ________________ le conviene a su especie; ________________ te aseguro que si un






Las 33 palabras omitidas:
El hombre y el león
Aunque parezca Taro, una vez un hombre y un león caminaban juntos y, hablando hablando, acabaron
discutiendo.
El hombre le empezó a decir al ~ que los hombres son más valientes que los leones, que el hombre es
un ser superior. Entonces el león le contestó indignado:
- ¡No pj~ hagas reír! Todo el mundo sabe que los de mi especie somos más fieros y más valientes
que los de la tuya.
Y así siguieron de esta forma hasta oue, andando andando, llegaron delante de una fuente en la que babia
una estatua que representaba a un hombre haciendo pedazos a un león.
Entonces el hombre se volvió hacia ~j animal con gesto de vencedor, como si hubiese encontrado algo que
apoyase definitivamente sus ideas y le diio
:
- Tendrás que admitir de irna y~ por todas que los hombres ~xxmás valientes y superiores que
los leones, pues allí ves como un hombre destroza con sus manos a un león que no puede hacer
nada por salvar su vida.
- ¡fr~ vaya una prueba! -respondió sonriendo d león-: esa estatua está hecha por otro hombre y
por eso no es extraño que esté esculpida según le conviene a su especie; y~ te aseguro que si un
león la hubiera hecho, el león aparecería encima de un hombre destrozado y sirviéndole de
alimento.
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PRUEBA DE COMPLETAMIENTO -FRAGMENTOS 2-
Nombre y apellidos:
Fecha de nacimiento: Edad:
Fecha:
Curso:
En la página siguiente hay un cuento al que se le han quitado algunos trozos y se han puesto rayas en su
lugar. Tú debes leerlo e intentar completarlo escribiendo en cada espacio en blanco lo que a ti te parece
que queda mejor para que el cuento tenga sentido. Para hacerlo bien suele ser muy útil leer con atención
lo que hay antes y después de cada raya. Si te equivocas, puedes corregir. Si en algún hueco no te salen
las palabras que irían bien, puedes dejarlo en blanco y continuar. Una vez que hayas acabado vuelve a
repasarlo.
Ahora, vamos a ver algunos ejemplos para que entiendas bien lo que tienes que hacer:
Ejemplos. -
“Había una vez un cazadorjoven y alegre que se fue al bosque a cazar. Estaba contento y mientras
buscaba la caza iba silbando una canción.
Depronto se encontró con una vieja que le d~¡o:
- Buenos día~ jo ven cazador Tñ estás
hambre y sed Podías darme una limosna
Apiadándose de ¡a pobre vieja, el cazador se metió la mano en el bolsillo y
Pasa la página y rellena los espacios en blanco.
Si tienes algún problema. avisame.
mientras yo tengo
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Debes escribir en cada espacio en blanco lo que a ti te parece que debería poner para que el cuento
se pueda entender bien.
El buen juicio y la avaricia
Hace tiempo había un campesino pacifico al que no le gustaba el alboroto, por ello le apreciaban mucho
en todas las posadas de los caminos por los que solía viajar.
Un día de invierno tuvo que ir a la ciudad y al volver le pillo una nevada muy fuerte. Cuando por fin llegó
a una posada estaba __________________________________ Al verle entrar así. la posadera le dijo:
- Está usted tiritando. ___________________________________________ que yo me encargare
de hacer un buen fuego. Enseguida ____________________________________________
El campesino __________________________________________ de la lumbre, pero poco después unos
cuantos labradores del pueblo hicieron lo mismo, poniéndose en los mejores sitios y no
_________________________________________- Además, le estaban mareando con las voces y risotadas que
daban.
Viéndole el posadero triste y pensativo le preguntó si le había pasado algo por el camino, pues tenía mala
cara. El campesino respondió:
- ¿Y como voy a tenerla buena, sí después de llegar ____________________________________
me acabo de dar cuenta de que he perdido todo el dinero que me habían pagado en la ciudad?
- ¿Y eso? -preguntó el posadero interesado-.
- Es que a tres o cuatro kilómetros de aquí, justo junto al nogal solitario, tuve que
___________________________________________ para arreglar una conca que se había roto, y
allí debió caerseme el dinero. Pero hoy no puedo ir a buscarlo, porque tengo tanto frío que
Lo haré mañana, en cuanto amanezca.
Los labradores> aunque no lo parecía. lo habían oído todo y
________________________________________ creyendo que era verdad ____________________________
Muy pronto el campesino tuvo toda la lumbre para él solo y
_______________________________________ t.~os labradores codiciosos, por el contrario, volvieron por
la mañana
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Los 12 fragmentos omitidos:
El buen juicio y la avaricia
Hace tiempo había un campesino pacífico al que no le gustaba el alboroto, por ello le apreciaban mucho
en todas las posadas de los caminos por los que solía viajar.
Un día de invierno tuvo que ir a la ciudad y al volver le pillo una nevada muy fuerte. Cuando por fin llegó
a una posada estaba emnanado y muerto de frío. Al verle entrar así, la posadera le dijo:
- Está usted tiritando. Siéntese al lado de la chimenea, que yo me encargaré de hacer un buen
fuego. Enseguida estará seco y entrará en calor
.
El campesino sc sentó al lado de la lumbre, pero poco después unos cuantos labradores del pueblo hicieron
lo mismo, poniéndose en los mejores sitios y no deiándole calentarse. Además, le estaban mareando con
las voces y risotadas que daban.
Viéndole elposadero triste y pensativo le preguntó si le había pasado algo por ci camino, pues tenia mala
cara. El campesino respondió:
- ¿Y como voy a tenerla buena, si después de llegar tarde y muerto de fi-fo me acabo de dar cuenta
de que he perdido todo el dinero que me habían pagado en la ciudad?
- ¿ Y eso? -preguntó el posadero interesado-.
- Es que a tres o cuatro kilómetros de aquí, justo junto al nogal solitario, tuve que baianne del
huxm para arreglar una conca que se había roto, y allí debió caerseme el dinero. Pero hoy no
puedo ir a buscarlo, porque tengo tanto frío que no puedo ni move¡me. Lo haré mañana, en cuanto
amanezca.
Los labradores, aunqueno lo parecia, lo habian oído todo y empezaron a irse, creyendo que era verdad lo
que habla contado el campesino
Muy pronto el campesino tuvo toda la lumbre para él solo y Pudo pasar una buena noche. Los labradores
codiciosos, por el contrarío, volvieron por la maijana muertos de frío y sin haber encontrado nada
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B) Prueba de evaluación del uso de estrategias de síntesis de la infonnación (RES-USOI Y RES-U502)
-Discriminación de la importancia relativa de las distintas ideas del texto y reconocimiento de los
fragmentos que lo resumen-
Texto de referencia para la prueba RES-USOI (que también lo es para la prueba RES-CON 1)
A continuación aparece la historia “El vuelo de ¡caro”, lee esta historia con mucha atención
intentando enterarte bien de lo más importante que pasa en ella, porque luego vamos a hacer un
ejercicio que consiste en sacar el resumen de cada uno de sus párrafos. A la hora de sacar el
resumen de cada párrafo hay que tener en cuenta que debe sen’ir, silo juntamos con los resúmenes
de los demás párrafos, para hacer el resumen de toda la historia.
El vuelo de Icaro
Hace mucho tiempo vivia en Grecia un famoso inventor. Su nombre era Dédalo. En cierta ocasión,
mientras se hallabavisitando con su hijo la isla de Creta, el rey Minos, gobernador de la isla, se enfadó con
él y ordenó que lo encerraran en una tone muy alta frente al mar.
Después de un tiempo, y con la ayuda de su hijo Icaro, Dédalo consiguió escapar de la celda donde estaba
prisionero; entonces, vio que no podía salir de la isla, pues la guardia del rey vigilaba cuidadosamente
todos los barcos que salían hacia otros lugares y era dificil esconderse en alguno de ellos para huir.
Sin embargo, Dédalo no se desanimó por esta dificultad.
- Minos puede dominar el mar y la tierra -se decía-, pero no domina el aire. Probaré este medio.
Se escondió en un acantilado y le dijo a Icaro que reuniera todas las plumas que pudiera encontrar en la
costa. Como sobre la isla volaban miles de gaviotas, rápidamente logró juntar un enorme montón de
plumas desprendidas de las aves. Entonces, Dédalo derritió cera para fabricar un esqueleto en forma de
alas de pájaro. Las plumas pequeñas las pegó con cera y las grandes las ató con una cuerda. Mientras su
padre trabajaba Icaro jugaba en la playa.
Cuando hubo terminado su ingenioso invento, Dédalo se ató las alas a los hombros y se elevó del suelo
aprovechando una ráfaga de viento. Al ver que daban resultado, construyó otro par de alas para su hijo.
Eran más pequeñas que las suyas, pero fuertes y muy hermosas.
Finalmente, un día luminoso en que azotaba el viento, Dédalo ató las alas pequeñas a los hombros de Icaro
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para enseñarle a volar. Le hizo observar los movimientos de los pájaros, cómo volaban y se deslizaban
suavementepor el aire, Icaro comprendió enseguida que él también podía volar, y subiendo y bajando los
brazos se levantó sobre la fina arena de la playa e incluso sobre las olas.
Dédalo lo miraba con orgullo, pero también con recelo. Por eso, llamó a Icaro para que volviera y le dijo:
- Icaro, hijo mío, estamos a punto de emprender nuestro melo, y quiero que oigas atentamente mis
instrucciones: cuando vueles ten en cuenta que si lo haces muy bajo, la niebla y la humedad
mojarán tus alas, y si vuelas muy alto, el calor del sol fundirá la cera con que están hechas. Vuela
sin separarte de mí y estarás a salvo.
Después, sujetó las alas fuertemente a la espalda de su hijo y le dio un beso. Luego, dándose la vuelta, se
lanzó al aire al mismo tiempo que decía a Icaro que le siguiera. De vez en cuando, volvía la cabeza para
asegurarse de que el niño estaba bien y sabía agitar las alas.
Padre e hijo volaron largo tiempo y dejaron lejos la isla. Ahora sobrevolaban el mar.
A Icaro leemocionaba la sensación fresca del viento que golpeaba su cara y acariciaba su cuerpo. Volaba
cada vez más alto y su padre, al ver que subía demasiado, trató de seguirle, pero su cuerpo eta más pesado
y no pudo alcanzarle. Icaro penetrabaen las blandas nubes y volvía a salir. Le encantaba verse libre en el
aire y, batiendo las alas con frenesí, subía más y más.
Pero el sol que le daba directamente, reblandecía con sus ardientes rayos la cera de sus alas; las plumas más
pequeñas se soltaban y calan balanceándose lentamente. Sin embargo, Icaro seguía entusiasmado su melo;
cuando se dio cuenta del peligro que le acechaba, el sol había calentado tanto las alas que las plumas más
grandes también comenzaron a caer, y él empezó a bajar como una flecha mientras llamaba a su padre
pidiéndole ayuda.
Dédalo, lleno de ansiedad, miraba para todos los lados intentando ver donde estaba Icaro. Por Fm vio las
plumas que flotaban en el cielo y a su hijo que iba a estrellarse contra el mar. Intentó salvarle, pero ya era
tarde. Recogió al niño en sus brazos y fue volando hacia tierra, rozando con la punta de las alas el agua,
por el doble peso que llevaban. Llorando desconsoladamente, enterré a su hijo.
Después, se lanzó otra vez al aire, pero sin el contento anterior. Por Fm llegó a Sicilia, y allí se quedo.
Adaptado a partir del relato: El vuelo de Icaro” de Sally Benson.
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ESTRATEGIAS DE RESUMEN -USO 1-
Nombre y apellidos: __________________________________________________ Fecha:
Fecha de nacimiento: _________________ Edad: _____________________ Curso:
En las páginas siguientes vas a encontrar dividida en párrafos la historia que acabas de leer. Tras cada uno
de ellos se te pide que señales, entre tres posibilidades, la alternativa que mejor resume las cosas más
importantes que dice ese trozo de texto o que pasan en ese trozo de texto, y que podría servir como parte
del resumen de la historia entera.
El resumen de un párrafo se hace con las cosas más importantes que dice o pasan en él, pero no
escribiéndolas de cualquier manera, sino de fonna que unas se relacionen con otras para contar lo mismo
que ese trozo de texto pero con pocas palabras.
Para que lo comprendas mejor vamos a hacer unos ejemplos:
Ejemplo 1.- “Hace ya mucho tiempo, durante el reinado del Califa Harun Al Raschid, vivía en Bagdad
un pobre hombre que se ganaba la vida haciendo recados. Un día en el que hacia mucho calor tuvo que
transportar un gran fardo y casi no podía andar por lo cansado que estaba.”
Señala, con una y la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo
anterior:
- Durante el reinado del Califa Harun Al Raschid, un hombre que transportaba un fardo estaba
muy cansado.
- Hace muchotiempo vivía en bagdad un hombre que se ganaba la vida haciendo recados. Un día
muy caluroso tuvo que transportar un gran fardo y estaba muy cansado.
- Hace mucho tiempo reinaba en Bagdad el Califa Harun Al Raschid, y había un hombre que hacía
recados y se cansaba mucho.
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Ejemplo 2.- “Yendo en este estado pasó por delante de una casa magnífica. Esta casa tenía un enorme
patio con muchas plantas que se regaban muy a menudo, y por su puerta salía un airecillo fresco muy
agradable y saturado de exquisitos perfumes”
Señala la alternativa en que aparecen mne¡or resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Entonces pasó por delante de una casa magnífica, y por su puerta salía un airecillo fresco muy
agradable.
- Yendo en este estado, pasó por delante de una casa que tenía un enorme patio, y por su puerta
salia un airecillo saturado de exquisitos perfumes.
- Entonces pasó por delante de una casa que tenía un gran patio con muchas flores que se regaban
frecuentemente. Por su puerta salía un airecillo muy agradable, fresco y saturado de buenos
perfumes.
Ejemplo 3.- “El se creyó en la gloria y se sentó a descansar en un banco del portal, escuchando los
melodiosas sonidos de instrumentos de cuerda, acompafiados de risas gozosas y alegres canciones.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Encantado con todo aquello, se sentó a descansar en un banco del portal mientras escuchaba la
música, las canciones y las risas que salían de las casas.
- Encantado con aquello, se sentó a descansar en un banco del portal.
- Sintiéndose en la gloria, se quedo a escuchar la música que salía de la casa.
Pasa la página y elige, señalándola con una X, la alternativa que mejor resume las ideas más
importantes de cada párrafo. Usa un lápiz y así podrás corregir si te equivocas. Cuando hayas
acabado vuelve a repasar lo que has hecho.
Si tienes algún problema, avísame
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Lee con atención los siguientes párrafos y haz lo que se te pide.
Hace mucho tiempo vivía en Grecia un famoso inventor. Su nombre era Dédalo. En cierta ocasión,
mientas se hallaba visitando con su hijo la isla de Creta, el rey Minos, gobernador de la isla, se enfadé con
él y ordenó que lo encerraran en una torre muy alta frente al mar.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Hace tiempo había un inventor llamado Dédalo que vivía en Grecia. Una vez fue a visitar con
su hijo la isla de Creta, y el rey de la isla se enfadé con él y lo encerré.
- Había un inventor que vivía en Grecia. Una vez fue a visitar una isla, y el rey de la isla se enfadé
con él y lo encerré.
- Hace mucho tiempo vivía en Grecia un inventor que se llamaba Dédalo. Una vez estaba visitando
con su hijo la isla de Creta, y el rey Minos era quien mandaba en ella.
2.- “Después de un tiempo, y con la ayuda de su hijo Icaro, Dédalo consiguió escapar de la celda donde
estaba prisionero; entonces, vio que no podía salir de la isla, pues la guardia del rey vigilaba
cuidadosamente todos los barcos que salían hacia otros lugares y era dificil esconderse en alguno de ellos
para huir.
Sin embargo, Dédalo no se desanirnó por esta dificultad.
- Minos puede dominare1 mar y la tierra -se decía-, pero no domina el aire. Probaré este medio.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Pasado un tiempo, Dédalo consiguió escapar con la ayuda de su hijo Icaro. Pero vio que no podía
salir de la isla porque la guardia del rey vigilaba los barcos y era dificil esconderse en ellos. Sin
embargo, no se desanimé y pensó en escaparse por el aire.
- Con ¡a ayuda de su hijo Icaro, Dédalo consiguió escapar, pero vio que no podía salir de la isla
porque la guardia del rey vigilaba los barcos. Entonces, pensó en escapar por el aire.
- Después de un tiempo, Dédalo consiguió escapar de la celda donde le tenían prisionero con la
ayuda de su hijo Icaro. Pero vio que no podía salir de la isla porque la guardia del rey vigilaban
los barcos que salían para otros sitios y era muy dificil esconderse en ellos.
3.- “Se escondió en un acantilado y le dijo a Icaro que reuniera todas las plumas que pudiera encontrar en
la costa. Como sobre la isla volaban miles de gaviotas, rápidamente logró juntar un enorme montón de
plumas desprendidas de las aves. Entonces, Dédalo derritió cera para fabricar un esqueleto en forma de
alas de pájaro. Las plumas pequeñas las pegó con cera y las grandes las até con una cuerda. Mientras su
padre trabajaba Icaro jugaba en la playa.
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Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrajó anterior:
- Dédalo se escondió en un acantilado y le pidió a Icaro que le llevase todas las plumas que
encontrara. Con las plumas, cera y una cuerda fabricó unas alas.
- Dédalo se escondió en un acantilado y fabricó una alas usando plumas cera y una cuerda.
- Dédalo le dijo a Icaro que reuniese todas las plumas que pudiera encontrar. Como sobre la isla
volabanmuchas gaviotas, enseguida tuvo muchas. Entonces Dédalo hizo con cera el esqueleto de
unas alas y a él pegó y até las plumas.
4.- ‘Cuando hubo terminado su ingenioso invento, Dédalo se ató las alas a los hombros y se elevó del suelo
aprovechando una ráfaga de viento. Al ver que daban resultado, construyó otro par de alas para su hijo.
han más pequeñas que las suyas, pero fuertes y muy hermosas.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Cuando acabó su invento, Dédalo se ató las alas a los hombros y aprovechando una ráfaga de
viento empezó a volar y vio que dabaresultado.
- Cuando acabó su invento, Dédalo se até las alas a los hombros y las probé. Como daban
resultado, construyó otro par de alas para su hijo.
- Cuando acabó su inventé, Dédalo lo probó y vio que funcionaba. Entonces construyó otras alas.
5.- “Finalmente, un dia luminoso en que azotaba el viento, Dédalo ató las alas pequeñas a los hombros de
Icaro para enseñarle a volar. Le hizo observar los movimientos de los pájaros, cómo volaban y se
deslizaban suavemente por el aire. Icaro comprendió enseguida que él también podía volar, y subiendo y
bajando los brazos se levantó sobre la fina arena de laplaya e incluso sobre las olas.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior
- Finalmente, Dédalo le puso las alas a su hijo. Icaro empezó a subir y bajarlos brazos hasta que
se levanté sobre la playa y las olas.
- Un día luminoso, Dédalo le puso las alas a su hijo. icaro se puso a volar.
- Finalmente, Dédalo le puso las alas a su hijo y le explicó qué debía hacer para volar. Icaro
empezó a mover los brazos y se puso a volar.
6.- “Dédalo ¡o miraba con orgullo, pero también con recelo. Por eso, llamó a Icaro para que volviera y le
dijo:
- Icaro, hijo mio, estamos a punto de emprender nuestro vuelo, y quiero que oigas atentamente mis
instrucciones: cuando vueles ten en cuenta que si lo haces muy bajo, la niebla y la humedad
mojarán tus alas, y si vuelas muy alto, el calor del sol fundirá la cera con que están hechas. Vuela
sin separarte de mi y estarás a salvo.’
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Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior
- Para que a Icaro no le pasase nada mientras volaba, Dédalo le llamó para que volviera y le dio
unas instrucciones: no debía volar ni muy bajo ni muy alto, ni separarse de él.
- Dédalo llamó a Icaro y le dijo que cuando volase debía tener en cuenta que si volaba muy bajo
la humedad mojaría las alas, y que sí volaba muy alto el calor del sol derretiría la cera con que
estaban hechas.
- Para que a Icaro no le pasase nada mientras volaba, Dédalo le dijo que no debía volar muy bajo,
porque la humedad mojaría las alas, ni muy alto, porque el sol derretida la cera, y que no se
separase de él.
7.- “Después, sujeté las alas fuertemente a la espalda de su hijo y le dio un beso. Luego, dándose la vuelta,
se lanzó al aire almismo tiempo que decía a Icaro que le siguiera. De vez en cuando, volvía la cabeza para
asegurarse de que el niño estaba bien y sabía agitar las alas.
Padre e hijo volaron largo tiempo y dejaron lejos la isla. Ahora sobrevolaban el mar.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Después comenzaron el viaje. Dejaron atrás la isla y sobrevolaban el mar.
- Después, Dédalo sujetó con fuerza las alas a la espalda de su hijo, empezó a volar y le dijo a
Icaro que le siguiese. Ambos volaron largo tiempo, dejando atrás la isla y sobrevolando, ahora.
el mar.
- Después comenzaron a volar. Dédalo vigilaba a Icaro para ver sí estaba bien. Estuvieron volando
mucho tiempo, dejando atrás la isla y sobrevolando el mar.
8.- “A Icaro le emocionaba la sensación fresca del viento que golpeaba su cara y acariciaba su cuerpo.
Volaba cada vez más alto y su padre, al ver que subía demasiado, trató de seguirle, pero su cuerpo era más
pesado y no pudo alcanzarle. Icaro penetrabaen las blandas nubes y volvía a salir. Le encantaba verse libre
en el aire y, batiendo las alas con frenesí, subía más y más.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrajó anterior:
- A Icaro le encantaba la sensación de verse libre en el aire y volaba cada vez más alto. Su padre,
al ver que subía demasiado, intentó seguirle, pero como era más pesado no pudo.
- A Icaro le encantaba poder volar y cada vez subía más alto. Su padre, al ver que subía
demasiado, intentó seguirle, pero como era más pesado no pudo.
- Icaro estaba encantado de verse libre en el aire y de poder entrar y salir de las nubes. Por eso,
batiendo las alas, subía más y más. Su padre intentó seguirle, pero como su cuerpo era más pesado
no pudo hacerlo.
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9.- “Pero el sol que le daba directamente, reblandecía con sus ardientes rayos la cera de sus alas; las plumas
más pequeñas se soltaban y caían balanceándose lentamente. Sin embargo, Icaro seguía entusiasmado su
vuelo; cuando se dio cuenta del peligro que le acechaba, el sol había calentado tanto las alas que las plumas
más grandes también comenzaron a caer, y él empezó a bajar como una flecha mientras llamaba a su padre
pidiéndole ayuda.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes de/párrafo anterior:
- El calor del sol reblandeció la cera de las alas que se empezaron a deshacer. Icaro seguía volando
sin darse cuenta, hasta que las alas se destrozaron y cayó como una flecha mientras llamaba a su
padre.
- El sol le daba directamente y su calor empezó a deshacer la cera de las alas. Icaro seguia volando
entusiasmado sin darse cuenta del peligro. Cuando se quiso dar cuenta, las alas ya estaban
completamente destrozadas y empezó a caer como una flecha mientras llamaba a su padre
pidiéndole ayuda.
- El calor del sol deshizo las alas e Icaro cayó en picado.
10.- “Dédalo, lleno de ansiedad, miraba para todos los lados intentando ver donde estaba Icaro. Por fin vio
las plumas que flotaban en el cielo y a su hijo que iba a estrellarse contra el mar. Intentó salvarle, pero ya
era tarde. Recogió al niño en sus brazos y fue volando hacia tierra, rozando con la punta de las alas el agua,
por el doble peso que llevaban. Llorando desconsoladamente, enterró a su hijo.
Después, se lanzó otra vez al aire, pero sin el contento anterior. Por fin llegó a Sicilia, y allí se quedo.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes de/párrafo anterior
- Dédalo, lleno de ansiedad, lo buscaba por todas partes. Cuando lo vio, ya no pudo salvarle.
Luego lo recogióy se fue volando hacia tierra, donde lo enterró llorando. Después, empezó a volar
otra vez hasta que llegó a Sicilia, y allí se quedó.
- Dédalo intentó salvarle pero no pudo. Entonces le recogió del agua y, muy triste, le llevó a tierra
y le enterró. Después, se fue volando hasta que llegó a Sicilia, y allí se quedó.
- Dédalo no pudo salvarle. Entonces, lo recogió del agua y lo llevó a tierra. Luego, se fue volando
hasta Sicilia.
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Texto de referencia para la prueba RES-USO2 (que también lo es para la prueba RES-CON2)
A continuación aparece la historia “La hechicera del bosque”, lee esta historia con mucha atención
intentando enterarte bien de lo más importante que pasa en ella, porque luego vamos a hacer un
ejercicio que consiste en sacar el resumen de cada uno de sus párrafos. A la hora de sacar el
resumen de cada párrafo hay que tener en cuenta que debe servir, silo juntamos con los resúmenes
de los demás párrafos, para hacer el resumen de toda la historia.
La hechicera del bosque
En medio de un espeso bosque había un antiguo castillo en el que vivía sola una vieja hechicera. Por el día
se convertía en búho, pero por la noche volvía a ser unapersona. Para alimentarse cazaba pájaros y otros
animales que cocía y luego se comía. Si alguien se acercaba a menos de cien pasos de su castillo, se
quedaba paralizado, sin poderse mover hasta que ella quisiera. Si la persona paralizada era una chica, ta
convertía en pájaro, la metía en unajaula y la llevaba a una habitación del castillo donde la vieja había
llegado a reunir unas setecientas jaulas con chicas convenidas en pájaro.
En un pueblo cercano vivía una muchacha, llamada Ana, que era la más bonita de todas las chicas de su
edad. Esta muchacha tenía un novio, también muy guapo, que se llamaba Pedro. Como iban a casarse
pronto, les encantaba estar juntos y poder hablar de sus cosas sin que nadie les molestara. Por eso se iban
al bosque a pasear.
Pero un hermoso día, cuando iban distraídos mirando como iluminaba el sol la hierba a través de las copas
de los árboles y escuchando como cantaban lospájaros, la chica se puso a llorar y, al verla, el chico se puso
a llorar también. Se babia dado cuenta de que se habían perdido. Poco después el sol se ocultó tras las
montañas y, llenos de miedo, comenzaron a mirar entre la maleza intentando encontrar el camino de vuelta.
Entonces el chico se dio cuenta de que estaban cerca de las viejas paredes del castillo y se asustó porque
sabia lo que les podia pasar. Cuando miró a su novia ‘vio que se había convertido en un ruiseñor. Además,
él no podía moverse, estaba como petrificado, no podía llorar, ni hablar, ni hacer nada. Cayó la noche y
un búho voló hasta un arbusto. Al poco rato salió de detrás de él una vieja pálida y flaca; con grandes ojos
colorados y con una nariz aplastada y tan retorcida por la punta que le llegaba hasta la barbilla.
Entonces, la mujer se acercó al pájaro, lo cogió y se fue. Pedro se quedó allí sin poderse mover. Al rato
volvió la vieja y dijo con voz ronca:
- Como ha salido la luna puedes irte.
Y Pedro quedóen libertad.
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El chico se arrodillo y suplicó a la vieja que le dejase llevarse a su novia. Pero ella le dijo que eso no lo
conseguiría jamás, y se fue. La llamó, lloró, se lamentó, pero no consiguió nada.
Entonces se puso a andar hasta que llegó a una aldea. Allí estuvo trabajando de pastor durante algún
tiempo. De vez en cuando iba a dar una vuelta alrededor del castillo, pero nunca se acercaba.
Una noche soñó que se había encontrado una rosa del color de la sangre, que tenía en el centro una perla
muy grande. Y que entonces cogió la rosa, se iba al castillo y todo lo que tocaba con ella quedaba
desencantado. También soñó que volvía a reírse con su novia. Cuando despené por la mañana comenzó
a buscar por montañas y valles para ver si encontraba una rosa como aquella con la que había soñado. La
busco nueve días seguidos, hasta que una mañana encontró una rosa del color de la sangrem, con unagota
de rocío en el centro tan grande como una perla.
Cogió la rosa y se fue al castillo. Al llegar no se quedó petrificado y pudo seguir andando hasta llegar a
la puerta. Tocó las puertas con la flor y se abrieron. Entonces entró y se paré en el patio para escuchar
donde cantaban los pájaros. Cuando los oyó se fue hacia allí. Al entrar en la habitación donde cantaban
encontró a la hechicera rodeada de jaulas.
Al ver al chico la hechicera se enfadé muchísimo, le insulté y le amenazó, pero no se podía acercar a él.
El chico no se asusto y empezó a buscar a su novia. Pero los pájaros de las jaulas parecían todos iguales,
y el chico no sabía como encontrar a Ana.
Mientras Pedro estaba distraído buscando, la vieja se acerco despacito a unajaula que tenía un pájaro
dentro y le abrió la puerta. El chico la vio y se imaginé lo que intentaba hacer. Entonces fue corriendo y
toco la jaula y a la vieja con la flor. De repente se encontró al lado de Ana, que estaba más hermosa que
nunca y que se abrazó a él.
La hechicera perdió sus poderes y Pedro desencantó a todas las chicas que estaban convertidas en pájaros.
Después se fue con su novia, y durante mucho tiempo vivieron felices y contentos
Adapatado a partir del cuento: “La hechicera del bosque” de los hermanos Grimm
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ESTRATEGIAS DE RESUMEN -USO 2-
Nombre y apellidos:
Fecha de nacimiento: Edad:
Fecha:
Curso:
En las páginas siguientes vas a encontrar dividida en párrafos la historía que acabas de leer. Tras cada uno
de ellos se te pide que señales, entre tres posibilidades, la alternativa que mejor resume las cosas más
importantes que dice ese trozo de texto o que pasan en ese trozo de texto, y que podría servir como parte
del resumen de la historia entera.
El resumen de un párrafo se hace con las cosas más importantes que dice o pasan en él, pero no
escríbiéndolas de cualquiermanera, sino de forma que unas se relacionen con otras para contar lo mismo
que ese trozo de texto, pero con pocas palabras.
Para que lo comprendas mejor vamos a hacer unos ejemplos:
Ejemplo 1.- “Hace ya mucho tiempo, durante el reinado del Califa Harun Al Raschid, vivía en Bagdad
un pobre hombre que se ganaba la vida haciendo recados. Un día en el que hacía mucho calor tuvo que
transportar un gran fardo y casi no podía andar de lo cansado que estaba.”
Señala, con una X la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párraf¿
anterior:
- Durante el reinado del Califa Harun Al Raschid, un hombre que transportaba un fardo estaba
muy cansado.
- 1-lace mucho tiempo vivía en bagdadun hombre que se ganaba la vida haciendorecados. Un día
muy caluroso tuvo que transportar un gran fardo y estaba muy cansado.
- Hace mucho tiempo reinaba en Bagdad el Califa Harun Al Raschid, y había un hombre que hacía
recados y se cansabamucho.
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Ejemplo 2.- “Yendo en este estado pasó por delante de una casa magnífica. Esta casa tenía un enonne
patio con muchas plantas que se regaban muy a menudo, y por su puerta salía un airecillo fresco muy
agradable y saturado de exquisitos perfumes.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafó anterior:
- Entonces pasó por delante de una casa magnífica, y por su puerta salía un airecillo fresco muy
agradable.
- Yendo en este estado, pasó por delante de una casa que tenía un enorme patio, y por su puerta
salió un airecillo saturado de exquisitos perfumes.
- Entonces pasó por delante de una casa que tenia un gran patio con muchas flores que se regaban
frecuentemente. Por su puerta salía un airecillo muy agradable, fresco y saturado de buenos
perfumes.
Ejemplo 3.- “El se creyó en la gloria y se sentó a descansar en un banco del portal, escuchando los
melodiosas sonidos de instrumentos de cuerda, acompañados de risas gozosas y alegres canciones.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Encantado con todo aquello, se sentó a descansar en un banco del portal mientras escuchaba la
música, las canciones y las risas que salían de las casas.
- Encantado con aquello, se sentó a descansar en un banco del portal.
- Sintiéndose en la gloria, se quedo a escuchar lamúsica que salía de la casa.
Pasa la página y elige, señalándola con una X, la alternativa que mejor resume las ideas más
importantes de cada párrafo. Usa un lápiz y así podrás corregir si te equivocas. Cuando hayas
acabado vuelve a repasar lo que has hecho.
Si tienes algún problema, avísame.
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Lee con atención los siguientes párrafos y haz lo que se te pide.
1.- “En medio de un espeso bosque había un antiguo castillo en el que vivía sola una vieja hechicera. Por
el día se convertía en búho, pero por la noche volvía a ser una persona. Para alimentarse cazaba pájaros
y otros animales que cocía y luego se comía. Si alguien se acercaba amenos de cien pasos de su castillo,
se quedaba paralizado, sin poderse mover hasta que ella quisiera. Si la persona paralizada era una chica,
la convertia en pájaro, la metia en una jaula y la llevaba a una habitación del castillo donde la vieja había
llegado a reunir unas setecientas jaulas con chicas convertidas en pájaro.”
Señala la alternativa en que aparecen me/or resumidas las ideas más importantes del párr~/b anterior:
- En medio de un espeso bosque había un castillo en el que vivía sola una vieja hechicera. Cuando
alguien se acercaba a menos de cien pasos del castillo, se quedaba paralizado hasta que ella quería.
Si la persona paralizada era una chica la convertía en pájaro, la metía en unajaula y se la llevaba
a una habitación del castillo donde tenía a muchas chicas convertidas en pájaro.
- En medio de un bosque había un castillo en el que vivía una vieja. Cuando alguien se acercaba
a menos de cien pasos del castillo, se quedaba paralizado hasta que ella quería. Si la persona
paralizada era una chica la metía en una jaula, y se la llevaba a una habitación del castillo donde
tenía a muchas chicas encantadas.
- En medio de un bosque había un castillo en el que vivía sola una vieja hechicera. Esta hechicera
porel día se convertíaen búho y por la noche en persona y se alimentaba de animales que cazaba.
Cuando alguien se acercaba a menos de cien pasos del castillo, se quedaba paralizado hasta que
ella queda. Si la persona paralizada era una chica la convertía en pájaro, la metía en unajaula y
se la llevaba a una habitación del castillo donde tenía más de setecientas chicas encantadas.
2.- “En un pueblo cercano vivía una muchacha, llamada Ana, que era la más bonita de todas las chicas de
su edad. Esta muchacha tenía un novio, también muy guapo, que se llamaba Pedro. Como iban a casarse
pronto, les encantaba estar juntos y poder hablar de sus cosas sin que nadie les molestara. Por eso se iban
al bosque a pasear.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior
- En un pueblo cercano vivía Ana, que era la más bonita de las muchachas de su edad, y que tenía
un novio que se llamaba Pedro. A Ana y a su novio les gustaba estar juntos y hablar de sus cosas
sin que nadie les molestara.
- En un pueblo cercano vivía Ana, una muchacha muy bonita que tenía un novio que se llamaba
Pedro, que también era muy guapo. Como se iban a casar les gustaba estar juntos sin que nadie
les molestara. y por eso se iban al bosque a pasear.
383
- En un pueblo cercano vivía Ana, una muchacha muy bonita que tenía un novio que se llamaba
Pedro. Como les gustaba estar juntos y hablar de sus cosas sin que nadie les molestara, se iban al
bosque a pasear.
3.- “Pero un hernioso día, cuando iban distraídos mirando como iluminaba el sol la hierba a través de las
copas de los árboles y escuchando como cantaban los pájaros, la chica se puso a llorar y, al verla, el chico
se pusoa llorar también. Se había dado cuenta de que se habían perdido. Poco después el sol se ocultó tras
las montañas y, llenos de miedo, comenzaron a mirar entre la maleza intentando encontrar el camino de
vuelta. Entonces el chico se dio cuenta de que estaban cerca de las viejas paredes del castillo y se asusté
porque sabia lo que les podía pasar. Cuando miró a su novia vio que se había convertido en un ruiseñor.
Además, él no podía moverse, estaba como petrificado, no podia llorar, ni hablar, ni hacer nada. Cayó la
noche y un búho volé hasta un arbusto. Al poco rato salió de detrás de él una vieja pálida y flaca; con
grandes ojos colorados y con una nariz aplastada y tan retorcida por la punta que te llegaba hasta la
barbilla.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Un día iban distraídos y se perdieron. Se hacía de noche y, asustados, empezaron a buscar el
camino de vuelta entre la maleza, hasta que llegaron al castillo. El chico se asusté porque sabía
lo que les podía pasar. Cuando miró a su novia vio que se había convertido en un pájaro, y se dio
cuenta de que él estaba paralizado. Entonces vmo un búho que se convirtió en la hechicera, que
era una vieja muy Lea con los ojos rojos y lanariz retorcida.
- Un día iban distraídos y se perdieron. Se hacía de noche y empezaron a buscar el camino de
vuelta, hasta que llegaron al castillo. El chico se asusté porque sabía lo que les podía pasar.
Cuando miró a su novia vio que se había convertido en un pájaro y se dio cuenta de que él estaba
paralizado. Entonces apareció la hechicera, que era una vieja muy fea.
- Un día iban distraídos y se perdieron. Se hacía de noche y, asustados, empezaron a buscar el
camino de vuelta entre la maleza, hasta que llegaron al castillo. El chico se asusté porque sabía
lo que les podía pasar. Entonces vino un búho que se convirtió en la hechicera, que era una
viejecilla muy Lea.
4.- “Entonces, la mujer se acercó al pájaro, lo cogió y se fue. Pedro se quedó allí sin poderse mover. Al
rato volvió la vieja y dijo con voz ronca:
- Como ha salido la ¡una puedes irte.
Y Pedro quedó en libertad.
El chico se arrodillo y suplicó a la vieja que le dejase llevarse a su novia. Pero ella le dijo que eso no lo
conseguiría jamás, y se fue. La llamó, lloró, se lamenté, pero no consiguió nada.t’
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Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- La mujer cogió el pájaro y se fue. Pedro continuaba sin poder moverse. El chico le suplicó que
le dejase llevarse asu novia, pero la hechicera le dijo que eso no lo conseguiría nunca y se marchó.
- La mujer cogió el pájaro y se fue. Después volvió y desencantó a Pedro. El chico le suplicó que
le dejase llevarse a su novia, pero la hechicera le dijo que eso no lo conseguiría nunca y se marchó.
- La mujer cogió el pájaro y se fije, dejando allí a Pedro paralizado. Después volvió, le desencantó
y le dijo que se podía ir. El chico le suplicó que le dejase llevarse a su novia, pero la hechicera le
dijo que eso no lo conseguiríanunca y se volvió a ir.
5- “Entonces se puso a andar hasta que llegó a una aldea. Allí estuvo trabajando de pastor durante algún
tiempo. De vez en cuando iba a dar una vuelta alrededor del castillo, pero nunca se acercaba.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- El chico se fue y llegó a una aldea. De vez en cuando volvía al castillo, pero sin acercarse.
- El chico se fue, pero de vez en cuando volvía al castillo.
- El chico se fue y durante un tiempo estuvo viviendo en una aldea. De vez en cuando volvía al
castillo, pero sin acercarse demasiado.
6.- “Una noche soñó que se había encontrado una rosa del color de la sangre, que tenía en el centro una
perla muy grande. Y que entonces cogió la rosa, se iba al castillo y todo lo que tocaba con ella quedaba
desencantado. También soñó que volvía a reírse con su novia. Cuando despertó por la mañana comenzó
a buscar por montañas y valles para ver si encontraba una rosa como aquella con la que había soñado. La
busco nueve días seguidos, hasta que una mañana encontró una rosa del color de la sangre con una gota
de rocío en el centro tan grande como una perla.”
Señala la aliernativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Una noche soñó que se encontraba una rosa del color de la sangrecon una perla en el centro, que
la cogia y se la llevaba al castillo, y que todo lo que tocaba con ella se desencantaba. Entonces se
puso a buscar una flor como esa, hasta que encontró una rosa roja, con una gota de rocío en el
centro tan grande que parecía una perla.
- Una noche soñó que se encontraba una rosa del color de la sangre con una perla en el centro, que
la cogía y se la llevaba al castillo. Entonces se puso a buscaruna flor como esa, hasta que encontró
una rosa del color de la sangre, con unagota de rocio en el centro tan grande que parecía una perla.
- Una noche soñé que se encontraba una rosa del color de la sangre, que la cogía y se la llevaba
al castillo, y que todo lo que tocaba con ella se desencantaba. Entonces se puso a buscar una flor
como esa por montañas y valles, hasta que después de nueve días la encontró.
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7.- ‘Cogió la rosa y se fue al castillo. Al llegar no se quedó petrificado y pudo seguir andando hasta llegar
a la puerta. Tocó las puertas con la flor y se abríeron. Entonces entró y se paró en el patio para escuchar
donde cantaban los pájaros. Cuando los oyó se fue hacia allí. Al entrar en la habitación donde cantaban
encontró a la hechicera rodeada de jaulas.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Cogió la rosa y se fue al castillo. Cuando llegó no se quedó petrificado y pudo llegar hasta la
puerta. Entonces entró y fue hacia la habitación en la que se escuchaban cantos de pájaros. La
hechicera estaba allí rodeada de jaulas.
- Cogió la rosa y se fue al castillo. Cuando llegó no se quedó petrificado y pudo llegar hasta la
puerta, que se abrió cuando la toco con la rosa. Entonces entró, se paró a escuchar donde cantaban
los pájarosy fue hacia allí. Cuando entró en la habitación vio a la hechicera rodeada de jaulas.
- Cogió la rosa y se fue al castillo. Cuando llegó no se quedó petrificado y pudo llegar hasta la
puerta. Entonces entró y fue hacia la habitación en la que se escuchaban cantos de pájaros.
8.- “Al ver al chico la hechicera se enfadé muchísimo, le insulté y le amenazó, pero no se podía acercar
a él. El chico no se asusto y empezó a buscar a su novia. Pero los pájaros de las jaulas parecían todos
iguales, y el chico no sabía como encontrar a Ma.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Al ver a Pedro la hechicera se enfadé, le insultó y le amenazó. El chico no se asusté y empezó
a buscar asu novia, pero no sabia como encontrarla.
- Al ver a Pedro la hechicera se enfadé muchisimo, pero no se podía acercar a él. El chico no se
asusté y empezó a buscar a su novia, pero no sabía como encontrarla porque todos los pájaros
parecían iguales.
- Al ver a Pedro la hechicera le amenazó, pero no se podía acercar a él. El chico empezó a buscar
a su novia, pero no sabia como encontrarla.
9.- “Mientras Pedro estaba distraído buscando, la vieja se acerco despacito a unajaula que tenía un pájaro
dentro y le abrió la puerta. El chico la vio y se imaginé lo que intentaba hacer. Entonces fue corriendo y
toco lajaula y a la vieja con la flor. De repente se encontró al lado de Ana, que estaba más hermosa que
nunca y que se abrazó a él.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- Mientras Pedro buscaba, la hechicera abrió la puerta de una jaula. El chico se dio cuenta de lo
que quería hacery fue corriendo y toco lajaula. Entonces apareció Ana.
- Mientras Pedrobuscaba, la hechicera se acercó despacio a una jaula que tenía un pájaro dentro
y le abrió la puerta. El chico se dio cuenta de lo que quería hacer y fue corriendo y toco a la
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hechicera.
- Mientras Pedro buscaba, la hechicera se acercó despacio a unajaula y abrió su puerta. El chico
se dio cuenta de lo que quería hacer y fue corriendo y toco con la flor a la jaula y a la hechicera.
Entonces apareció Ana.
10.- “La hechicera perdió sus poderes y Pedro desencanté a todas las chicas que estaban convertidas en
pájaros. Después se fue con su novia, y durante mucho tiempo vivieron felices y contentos.”
Señala la alternativa en que aparecen mejor resumidas las ideas más importantes del párrafo anterior:
- La hechicera perdió sus poderes y Pedro desencanté a todas las chicas. Después, los novios se
fueron y vivieron felices.
- La hechicera perdió los poderes y Pedro desencanté a todas las chicas que estaban convertidas
en pájaros. Después, los novios se fueron.
- Pedro desencantó a todas las chicas que estaban convertidas en pájaros. Después, los novios se
fueron y vivieron felices.
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C) Prueba de evaluación del conocimiento sobre estrategias de síntesis de la información (RES-CON 1 y
RES-CON2) -Conocimiento contextual. declarativo y condicional sobre estrategias de síntesis-
ESTRATEGIAS DE RESUMEN -CONOCIMIENTO 1-
Nombre y apellidos: _____________________________________ Fecha: __________________
Fecha de nacimiento: Edad: Curso: _________________
Queremos ver lo que sabes sobre cómo sacar lo más importante de una historia y resumiría. Para ello, en
las páginas siguientes te vamos a pedir que hagas 3 tipos de ejercicios:
1.- Decir lo que has hecho para sacar las ideas más importantes de algunos de los trozos de la historia “El
vuelo de Icaro”. poniendo una X al lado de la alternativa que mejor explique cómo has sacado esas ideas.
Ejemplo. -
Dédalo intenté salvar a Icaro pero no pudo. “Entonces le recogió del agua y fue volando hacia
tierra para enterrarlo, rozando el agua con la punta de las alas por el peso que llevaba.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes del trozo
de historia que aparece entre comillas:
- Quedarme con el trozo donde están las ideas más importantes (Dédalo recogió a Icaro
del agua y fue volando hacia tierra para enterrarlo) y omitir el resto del fragmento porque
es poco importante.
- Quedanne con el trozo donde está la idea menos importante (rozando el agua con la
punta de las alas por el peso que llevaba).
- No me quedaría con nada porque todo es poco importante.
2.- Acabar unas frases que dicen cosas sobre el resumen, poniendo una X al lado de la alternativa
verdadera.
Ejemplo. -
El resumen de un cuento...
- No se puede escribir ni contar, sólo pensarlo.
- Siempre se hace contándole a un compañero lo que pasaba en el cuento.
- Se puede hacer por escnto.
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1- Responder a unas preguntas sobre cuándo usar distintos trucos para sacar las ideas más importantes de
trozos de historia y resumirlos, poniendo una X al lado de la alternativa correcta.
Ejemplo. -
Si tienes que hacer el resumen de un cuento ¿Cuándo lo escribirías?:
- Cuando la maestra me deje escribir con bolígrafo.
- Cuando lo necesite para recordar otro día lo que decía el cuento.
- Cuando un compañero me pida que le cuente lo que decía el cuento.
Pasa la página y haz lo que se te pide.
Si tienes algún problema, avisame
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Lee con mucha atención los trozos de texto que aparecen entre las comillas y después, poniendo una
X a su lado, escoge la alternativa que mejor explique lo que hay que hacer para sacar las ideas más
importantes de cada uno de ellos. Recuerda que las ideas más importantes de un párrafo son lo más
importante que nos dice ese párrafo o que pasa en él.
Fíjate en que en alguno de los trozos hay frases fuera de las comillas (números: 5, 8, 9). Estas frases
se han puesto para que entiendas mejor el trozo del que tienes que decir cómo sacar su idea
principal. Pero a la hora de responder no debes tenerlas en cuenta.
1.- “El rey Minos se enfadé con Dédalo y ordenó que lo encerraran en una torre muy alta frente al mar.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con el trozo donde están las ideas mas importantes y omitir el resto del fragmento
porque es poco importante.
- Sustituir las frases del texto por otra frase hechapor mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedarme con el trozo donde está la idea más importante, porque lo que dice el resto del
fragmento se lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
2.- “Dédalo vio que no podía salir de la isla porque la guardia del rey vigilaba todos los barcos y era díficil
esconderse en alguno de ellos para huir.”
Señala la alternativa en la que mejor se explicacómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con el trozo donde está la idea más importante porque el resto del fragmento repite
la misma idea.
- Quedarme con el trozo donde está la idea más importante, porque lo que dice el resto del
fragmento se lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
- Sustituir todas las ideas por otra más general de la que ellas forman parte (como por ejemplo.
donde pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”).
3.- “Dédalo derritió cera para formar un esqueleto en forma de alas de pájaro. Las plumas pequeñas las
pegó con cera y las grandes las ató con una cuerda.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
h is tu rio:
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-Crear una frase nueva que pueda sustituir a todas las anteriores.
-Quedándome con el trozo donde aparece la idea más importante y omitiendo el resto del
fragmento porque es poco importante.
-Quedanne con el trozo donde aparece la idea más importante porque el resto del fragmento repite
la misma idea.
4.- “Icaro corría detrás de las gaviotas, lanzaba las plumas al aire y hacia mufiequitos de cera.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Sustituir las frases del texto por otra frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante, porque el resto del fragmento se
lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
- Sustituir todas la ideas por otra más general de la que las otras forman parte (como por ejemplo,
donde pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”).
5.- Cuando terminó de hacer las alas, “Dédalo se las até a los hombros y se elevó del suelo aprovechando
una ráfaga de viento.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes del trozo de
historia que aparece entre comillas:
- Sustituir todas la ideas por otra más general de la que las otras forman parte (como por ejemplo,
donde pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”).
- Sustituir las ideas del texto por una frase hecha por mi que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Omitiría ese fragmento porque es poco importante.
6.- “Dédalo comprobé que las alas servian.
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante, porque el resto del fragmento se
lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
- Me quedaría con el fragmento entero porque todo él es importante.
- Añadiría nuevas ideas porque está incompleto.
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7.- “Dédalo enseño a volar a su hijo. Le hizo observar como volaban los pájaros y le dijo como debía
mover los brazos.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante porque el resto del trozo repite la
misma idea.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante y omitir el resto del fragmento
porque es poco importante.
- Crear un fragmento nuevo que pueda sustituir a todos los anteriores.
8.- Icaro consiguió volar “y mientras lo hacía pensaba en mariposas”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes del trozo de
historia que aparece entre comillas:
- Sustituir todas las ideas por otra más general de la que ellas fonnan parte (como por ejemplo,
donde pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”).
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante, porque el resto del fragmento se
lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
- Omitir este fragmento porque es poco importante.
9.- Mientras Icaro volaba, “Dédalo lo miraba con recelo. Por eso le llamó para que volviera y le dijo que
estaban a punto de comenzarun viaje volando y que quería que oyese atentamente sus instrucciones sobre
cómo debía volar.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes del trozo de
historia que aparece entre comillas:
- Sustituir las ideas del texto por una frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante y omitir el resto del fragmento
porque es poco importante.
- Me quedaría con todo el fragmento porque no se puede resumir.
10.- “Después empezaron a volar, movían los brazos hacia arriba y hacia abajo y se levantaron del suelo.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
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- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante y omitir el resto del fragmento
porque es poco importante.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante porque el resto del tozo repite la
misma idea.
- No haría nadaporque todas las ideas de este fragmento son importantes.
11.- “La cera de las alas de Icaro se deshizo porque las daba el sol directamente y sus rayos eran muy
calientes.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Añadir alguna idea más porque el fragmento me parece incompleto.
- Sustituir las ideas del texto por una frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedanne con el trozo donde aparece la idea más importante, porque el resto del fragmento se
lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
12.- “Icaro se abogó.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Añadir alguna idea más porque el fragmento me parece incompleto.
- Me quedaría con el fragmento entero porque todo él es importante.
- Omitiría este fragmento porque es poco importante.
Acaba estas frases poniendo una X al lado de la alternativa verdadera.
13.- Para resumir bien un cuento...
- Usaremos todas las ideas que contiene sin olvidarnos de ninguna.
- Usaremos las ideas más importantes que contiene.
- Volveremos a escribir todo lo que dice el texto.
14.- Un buen resumen..
- Debe ser del mismo tamaño que el texto que resume.
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- Debe ser más largo que el texto que resume.
- Debe ser más breve que el texto que resume.
15.- En un buen resumen...
- Las frases estarán bien relacionadas unas con otras.
- Aparecerá una lista con las ideas siguiendo el orden en que aparecieron en el texto.
- Deben aparecer las ideas más importantes, pero no es necesario que estén relacionadas entre
ellas.
16,- El resumen de un cuento...
- Debe decir más cosas que el cuento.
- Debe decir lo mismo que el cuento pero de forma más breve.
- Debe decir cosas distintas a las que dice el cuento.
17.- Para poder hacer el resumen de un cuento, quien lee el cuento...
- Debe haber entendido el cuento, pero no es necesario que sepa como se relacionan las partes del
cuento.
- Sólo tiene que ser capaz de leerlo en voz alta.
- Debe haber entendido bien el cuento, dándose cuenta de cómo se relacionan las distintas partes
de este cuento.
18.- Cuando se escribe un resumen...
- Hay que procurar escribirlo de forma que si otro niño lo lee pueda entenderlo.
- Hay que escribirlo de forma que uno mismo lo entienda, sin importar que otro no lo pueda
entender.
- Hay que escribirlo con buena letra para que no se enfade el profesor.
Responde a estas preguntas poniendo una X al lado de la alternativa en la que aparece la respuesta
correcta.
19.- Si tienes que escribir el resumen de un cuento ¿cuándo omitirías un fragmento?:
- Cuando lo que dice es importante.
- En el resumen yo no omitida ninguna idea del cuento.
- Cuando lo que dice es poco importante.
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20.- Si tienes que escribir el resumen de un cuento ¿cuándo incluirías directamente en el resumen una frase
del cuento?:
- Cuando lo que dice es importante y no está incluido en ninguna otra frase del resumen.
- Cuando lo que dice no es importante y no está incluido en ninguna otra frase del resumen.
- Cuando en el trozo del párrafo con el que me he quedado no están las ideas más importantes y
el trozo que omito dice lo mismo.
21.- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un párrafo ¿cuándo omitidas un fragmento de él?:
- Cuando en el trozo con el que me he quedado no están las ideas más importantes y el trozo que
omito dice lo mismo.
- Cuando en el trozo con el que me he quedado están la idea más importante y el trozo que omito
dice lo mismo.
- Cuando en el trozo con que me he quedado están las ideas más importantes y el trozo que omito
no dice lo mismo.
22.- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un párrafo ¿cuándo omitidas un fragmento de él?:
- Cuando en el trozo con el que me he quedado están las ideas más importantes, y lo que dice el
trozo que omito nos lo podemos imaginar fácilmente por lo que dice el fragmento con el que me
he quedado.
- Cuando en el trozo con el que me he quedado hay una idea poco importante, y lo que dice el
trozo que omito nos lo podemos imaginar fácilmente por lo que dice el fragmento con el que me
he quedado.
- Cuando en el trozo con el que me he quedado están las ideas más importantes, y lo que dice el
trozo que omito no nos lo podemos imaginar fácilmente por lo que dice el fragmento con el que
me he quedado.
23.- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un párrafo ¿cuándo sustituirías las ideas principales
del párrafo por otra idea más general de la que todas las anteriores formen parte (como por ejemplo, donde
pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”)?:
- Cuando todas las ideas del fragmento pertenecen a distintos grupos de cosas, plantas, animales,
nprgflfl2c n r0c~c qiiP 5e
- Cuando todas las ideas del fragmento son poco importantes.
- Cuando todas las ideas del fragmento pertenecen al mismo grupo de cosas, plantas, animales,
personas o cosas que se hacen.
24,- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un párrafo ¿cuándo sustituidas las ideas del párrafo
por una frase hecha por ti que tenga el significado de todas ellas juntas?:
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- Cuando en el fragmento aparecen varias ideas y alguna parte de ese fragmento las represente bien
a todas.
- Cuando en el fragmento aparecen varias ideas y no hay ninguna parte de él que las represente
bien a todas.































































ESTRATEGIAS DE RESUMEN -CONOCIMIENTO 2-
Nombre y apellidos: ______________________________________________ Fecha: ___________________
Fecha de nacimiento: Edad: ____________________ Curso: ___________________
Queremos ver lo que sabes sobre cómo sacar lo más importante de una historía y resumiría. Para ello, en
las páginas siguientes te vamos a pedir que hagas 3 tipos de ejercicios:
1.- Decir lo que has hecho para sacar las ideas más importantes de unos trozos del cuento “La hechicera
del bosque”, poniendo una X al lado de la alternativa que mejor explique cómo sacar las ideas más
importantes de cada trozo.
Ejemplo. -
“Pedro estuvo buscando una flor como aquella con la que había soñado por montañas y valles
durante nueve días.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este
trozo de historia:
- Quedarme con el trozo donde está la idea más importante (Pedro estuvo buscando una
flor como aquella con la que había soñado) y omitir el resto del fragmento porque es poco
importante.
- Quedarme con el trozo donde está la idea menos importante (busco por montañas y
valles durante nueve días).
- No me quedaría con nadaporque todo es poco importante.
2.- Acabar unas frases que dicen cosas sobre el resumen, poniendo una 5< al lado de la alternativa
verdadera.
Ejemplo. -
El resumen de un cuento...
- No se puede escribir ni contar, sólo pensarlo.
- Siempre se hace contándole a un compañero lo que pasaba en el cuento.
- Se puede hacer por escnto.
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3.- Responder a unas preguntas sobre cuándo usar distintos trucos para sacar las ideas más importantesy
resumir trozos de historía, poniendo una 5< al lado de la alternativa correcta.
Ejemplo. -
Si tienes que hacer el resumen de un cuento ¿Cuándo lo escribirías?:
- Cuando la maestra me deje escribir con bolígrafo.
- Cuando lo necesite para recordar otro día lo que decía el cuento.
- Cuando un compañero me pida que le cuente lo que decía el cuento.
Pasa la página y haz lo que se te pide.
Si tienes algún problema, avisame.
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Lee con mucha atención los trozos de texto que aparecen entre las comillas y después, poniendo una
X a su lado, escoge la alternativa que mejor explique lo que hay que hacer para sacar las ideas más
importantes de cada uno de ellos. Recuerda que las ideas más importantes de un párrafo es lo más
importante que nos dice ese párrafo oque pasa en él.
1.- “La hechicera para alimentarse se dedicaba a cazar pájaros y otros animales que cocía y luego se
comía.
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con el trozo donde está la idea mas importante y omitir el resto del fragmento porque
es poco importante.
- Sustituir las frases del texto por otra frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Me quedaría con el fragmento entero porque todo es importante.
2.- “Si alguien se acercaba a menos de cien pasos de su castillo, se quedaba paralizado hasta que ella
quisiera. Si la persona paralizada era una chica, la convertia en pájaro, la encerraba en unajaula y la llevaba
a una habitación del castillo.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante porque el resto del fragmento
repite la misma idea.
- Quedarme con todo el trozo porque todas sus ideas son importantes.
- Sustituir las frases del texto por otra frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
3.- “En un pueblo cercano vivia una muchacha, llamada Ana, que era la más bonita de todas las chicas de
su edad. Esta muchacha tenía un novio, también muy guapo, que se llamaba Pedro.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Sustituir las frases del texto por otra frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedarme con el trozo donde está la idea más importante, porque lo que dice el resto del
fragmento se lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
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- Sustituir todas las ideas por otra más general de la que ellas forman parte (como por ejemplo,
donde pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”).
4.- “Un día iban distraídos mirando como iluminaba el sol la hierba a través de las copas de los árboles
y escuchando como cantaban los pájaros, y se perdieron.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Omitir el trozo porque es poco importante.
Sustituir las frases del texto por otra frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedándome con los trozos donde aparecen las ideas más importantes y omitiendo el resto del
fragmento porque es poco importante.
5.- “Pedro se dio cuenta de que no podía llorar, ni hablar, ni mover las manos, ni mover los pies, ni hacer
nada.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Crear una frase nueva que pueda sustituir a todas las anteriores.
- Quedándome con el trozo donde aparece la idea más importante y omitiendo el resto del
fragmento porque es poco importante.
- Sustituir todas las ideas por otra más general de la que ellas forman parte (como por ejemplo,
donde pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”).
6.- “El chico se arrodillo y suplicó a la vieja que le dejase llevarse a su novia. Pero ella le dijo que eso no
lo conseguiría jamás, y se fue. La llamó, lloró, se lamenté, pero no consiguió nada.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Sustituir las frases del texto por otra frase hechapor mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedarme con todo el trozo porque todas sus ideas son importantes.
- Omitir el trozo porque es poco importante.
7.- “Entonces se puso a andar hasta que llegó a una aldea en la que se quedó a vivir. Allí estuvo trabajando
de pastor durante algún tiempo.”
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Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Sustituir todas la ideas por otra más general de la que las otras forman parte (como por ejemplo,
donde pone “peras, manzanas y uvas” sustituirlo por “frutas”).
- Sustituir las ideas del texto por una frase hecha por mi que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante y omitir el resto del fragmento
porque es poco importante.
8.- “Una noche soñó que se había encontrado una rosa del color de la sangre, que tenía en el centro una
perla muy grande.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante, porque el resto del fragmento se
lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
- Me quedaríacon el fragmento entero porque todo él es importante.
- Añadiría nuevas ideas porque está incompleto.
9.- “Pedro entró al castillo y se paré en el patio para escuchar donde cantaban los pájaros. Cuando los oyó
se fue hacia allí. Al entrar en la habitación donde cantaban encontró a lahechicera rodeada de jaulas.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedanne con el trozo donde aparece la idea más importante porque el resto del trozo repite la
misma idea.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante y omitir el resto del fragmento
porque es poco importante.
- Crear una frase nueva que pueda sustituir a todas las anteriores.
10.- “Al ver al chico la hechicera se enfadó muchísimo, pero no se podía acercar a él. La hechicera estaba
muy enfadada.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Sustituir las ideas del texto por una frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
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- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante y omitir el resto del fragmento
porque repite la misma idea.
- Me quedaría con todo el fragmento porque no se puede resumir
11.- “Pedro toco la jaula y a la vieja con la flor. De repente se encontró al lado de Ana, que estaba muy
contenta y que se abrazó a él.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante y omitir el resto del fragmento,
porque lo que dice se lo puede imaginar uno a partir de lo que pasa en el trozo con el que nos
hemos quedado.
- Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante porque el resto del trozo repite la
misma idea.
- No haría nada porque todas las ideas de este fragmento son importantes.
12.- “La hechicera perdió sus poderes y Pedro desencantó a todas las chicas que estaban convertidas en
pájaros.”
Señala la alternativa en la que mejor se explica cómo sacar las ideas más importantes de este trozo de
historia:
- Quedarme con eí trozo entero porque todas las ideas que aparecen en él me parecen importantes.
- Sustituir las ideas del texto por una frase hecha por mí que tenga el mismo significado que todas
ellas juntas.
Quedarme con el trozo donde aparece la idea más importante, porque el resto del fragmento se
lo puede imaginar uno por lo que dice el trozo con el que nos hemos quedado.
Acaba estas frases poniendo una X al lado de la alternativa verdadera.
13.- Un buen resumen...
- Suele ser más largo que el texto que resume.
- Suele ser del mismo tamaño que el texto que resume.
- Suele ser más breve que el texto que resume.
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14,- Para resumir bien un cuento...
- Usaremos lo más importante que dice.
- Usaremos sólo las ideas menos importantes.
- Volveremos a escribir todo lo que dice.
15.- El resumen de un cuento...
- Debe decir más cosas que el cuento.
- Debe decir lo mismo que el cuento pero ampliando.
- No puede decir cosas distintas a las que dice el cuento.
16.— En un buen resumen...
- Las frases estarán bien relacionadas unas con otras.
- Deben aparecer las ideas más importantes, pero no es necesario que estén relacionadas entre
ellas.
- Lo fúndamental es que aparezcan todas las ideas, aunque no hayamos relacionado unas con otras.
It- Para poder hacer el resumen de un cuento, quien lee el cuento...
- Sólo tiene que saber escribir sinponer faltas.
- Debe haber entendido bien el cuento, dándose cuenta de como se relacionan las distintas partes
de este cuento.
- Debe haber entendido el cuento, pero no es necesario que sepa como se relacionan las partes del
cuento.
I8~- Cuando se escribe un resumen...
- 1-lay que escribirlo claro para que si otro niño lo lee pueda entenderlo.
- Hay que escribirlo de forma que uno mismo lo entienda, sin importar que otro no lo pueda
entender.
- 1-lay que escribirlo despacito y con buena letra.
Responde a estas preguntas poniendo una X al lado de la alternativa en la que aparece la respuesta
correcta.
19.- Si tienes que escribir el resumen de un cuento ¿cuándo dejarías de poner un trozo del cuento?:
- Cuando lo que dice es muy importante.
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- Cuando lo que dice no es importante.
- Cuando yo bago un resumen pongo todas las ideas.
20.- Si tienes que escribirel resumen de un cuento ¿cuándo incluirías directamente en el resumen una frase
del cuento?:
- Cuando lo que dice es importante y no está incluido en ninguna otra frase del resumen.
- Cuando lo que dice es poco importante y no lo dice ninguna otra frase del resumen.
- Cuando lo que dice esa frase es importante y ya está incluido en otra frase del resumen.
21.- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un párrafo ¿cuándo dejarías de coger un trozo de él?:
- Cuando en el trozo con el que me he quedado no están las ideas más importantes y el trozo que
no cojo dice lo mismo.
- Cuando en el trozo con que me he quedado están las ideas más importantes y el trozo que dejo
dice cosas distintas.
- Cuando en el trozo con el que me he quedado están la idea más importante y el trozo que no
pongo dice lo mismo.
22.- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un párrafo ¿cuándo no cogerías un trozo de él?:
- Cuando en el trozo con el que me he quedado están las ideas más importantes, y lo que dice el
trozo que dejo nos lo podemos imaginar fácilmente por lo que dice el trozo con que me he
quedado.
- Cuando en el trozo con el que me he quedado hay una idea poco importante, y lo que dice el
trozo que dejo nos lo podemos imaginar fácilmente por lo que dice el trozo con que me he
quedado.
- Cuando en el trozo con el que me he quedado están las ideas más importantes, y lo que dice el
trozo que dejo de poner no nos lo podemos imaginar fácilmente por lo que dice el trozo con que
me he quedado.
23.- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un trozo de un cuento ¿cuándo cambiarias las ideas
de ese tozo por una frase hecha por ti que tenga el significado de todas ellas juntas?
- Cuando en el trozo aparecen varias ideas y alguna parte de ese trozo las resume bien a todas.
- Cuando en el trozo aparecen varias ideas que pertenecen a un mismo grupo.
- Cuando en el trozo aparecen varias ideas y no hay ninguna parte de él que las resuma bien a
todas.
24.- Si tienes que sacar las ideas más importantes de un trozo del cuento ¿cuándo cambiarías las ideas
principales del párrafo por otra idea más general de la que todas las anteriores formen parte (como por
ejemplo, donde pone “peras, manzanas y uvas” cambiarlo por “frutas”)?:
406
- Cuando todas las ideas del trozo pertenecen a distintos grupos de cosas, plantas, animales,
personas o cosas que se hacen.
- Cuando todas las ideas del trozo pertenecen al mismo grupo de cosas, plantas, animales, personas
o cosas que se hacen.



































































D) Prueba de evaluación del uso de las estrategias de control (CON-USOI y CON-U502) -Autoevaluación
y autorregulación de la comprensión-
ESTRATEGIAS DE CONTROL DEL PROCESO DE COMPRENSION LECTORA -USO 1-
Nombre y apellidos: _______________________________________________ Fecha: __________________
Fecha de nacimiento: Edad: Curso:
Si al leer un cuento lo quieres entender bien, es necesario que te des cuenta de cuando encuentras
problemas para comprender alguna parte de él, y que hagas algo para solucionar esos problemas.
Los principales problemas que puedes encontrar al leer un cuento son:
a) Encontrar palabras que no sabes lo que quieren decir.
Ejemplo.- “El elefante se comió la drupa”.
b) Encontrar una frase en la que aunque conoces el significado de todas las palabras no sabes qué
quiere decir exactamente.
Ejemplo.- “La vozes el vehículo del pensamiento”.
c) Encontrar frases en las que no queda claro quién o quéhace algo o le pasa algo.
Ejemplo.- “Clara llamó a su hermano y se cayó”.
d) Encontrar frases que dicen cosas que tú sabes que son mentira.
Ejemplo.- “Por la noche sale el sol”.
e) Encontrar frases que dicen lo contrario que otras frases del texto.
Ejemplo.- En una frase se dice “Tuvo que pagar 8000 pesetas por el vestido” y luego en
otra “Como el vestido le costó 9000 pesetas, se quedó sin dinero”-
En las páginas siguientes vas a encontrar un cuento en el que se han puesto cosas dificiles de entender, para
ver si eres capaz de darte cuenta de cuándo no comprendes algo que estás leyendo. Tú debes hacer una raya
por debajo de las palabras o frases que no se puedan comprender bien, y escribir por encima de ellas lo
que piensas que debería decir para que cualquiera que lo lea se entere bien. Usa un lápiz para que puedas
corregir si te equivocas. Cuando acabes el ejercicio repásalo e intenta completar lo que te falte.
409
Para que entiendas mejor lo que tienes que hacer vamos a ver algunos ejemplos:
Ejemplo 1.-
“El elefante se comió la drupa, pero no se tragó sus pepitas”.
Ejemplo 2.-
“La voz es el vehículo del pensamiento; hablando podemos contar a los demás lo que pensamos”.
Ejemplo 3.-
“Clara llamó a su hermano y se cayó. Cuando vino el médico, la niña tenía ya la pierna muy
hinchada”.
Ejemplo 4.-
“Pedro le pregunto a su madre que por qué no se ve por la noche. Ella le contesto que porque por
la noche sale el sol”.
Ejemplo 5.-
“Aunque Irene tuvo que pagar 8000 pesetas por el vestido, estaba muy contenta de haber
encontrado uno que la gustara. Como el vestido le costó 9000 pesetas, se quedó sin dinero y no
pudo comprar nada mas
Pasa la página y haz lo que se te pide.
Si tienes algún problema, avísame.
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Debes subrayar las palabras o frases que sean erróneas y escribir por encima de ellas lo que piensas
que debería decir.
La historia de Perla
Esta es la historia de una perra. Pero no de una perra como las que estáis acostumbrados a ver. Era una
cánida de pelo sedoso, cuerpo ágil y orejas puntiagudas, era la perra más bella que hayáis podido ver. Vivía
con su amo en Escocia, en las Tierras Altas, y le ayudaba a perder el ganado. Se llamaba Perla.
¡No podéis imaginar lo hábil que era! Vigilaba como un guardia las ovejas y sus corderillos, y las protegía
de todo mal. Llevaba el rebaño a los pastos y, cuando llegaba la hora, lo abandonaba a su suerte y se iba
a casa. Cuando los corderillos atemorizados se asustaban y corrían de un lado para otro, con grave peligro
de lisiarse, Perla sabia exactamente lo que había que hacer. Iba ladrando hacia la derecha y luego hacia
la izquierda hasta que todo el rebaño quedaba reunido ante la puerta abierta del corral, a través de la cual
les hacía pasar con tanta destreza como un pastor. La perra amaba su trabajo y lo hacía fatal.
Pero su amo se hizo demasiado viejo para vivir solo en la montaña y se fue a vivir a la hospedería. Al
marcharse. como no podía llevársela, se la regaló a unos amigos que vivían en Ja ciudad más próxima, en
las Tierras Bajas. Sabía que aquella gente seríabuena con su amiguita. En efecto, toda la familia, desde
la abuela hasta el último niño, se aficionaron a ella. ¡Era tan dulce, tan linda y tan bien educada!
Pero Perla vivía en la ciudad donde no hay granjas ni colinas, únicamente riachuelos y valles. No tenía
nada que hacer, sino vigilar la casa de vez en cuando.
Pero he aquí que, después de algún tiempo, sus amos observaron algo verdaderamente extraño. Todos los
martes por la noche, hacia la hora oncena, Perla desaparecía. La buscaban, la llamaban, y nada. Había
salido. Pero todos los miércoles por la mañana arañaba la puerta pidiendo que la dejasen franquearla. Su
piel sedosa estaba completamente húmeda, manchada de barro y las patas cansadas; pero sus ojos
brillaban y miraba a sus dueños como si quisiera explicarles de donde venía.
Semana tras semana sucedía lo mismo. Nadie podía descubrir donde pasaba Perla el martes por la noche.
Intentaron seguirla, pero ella despistaba a los más hábiles. Intentaron encerrarla, pero cogía la llave, abría
la puerta y se escapaba. El misterio era cada vez mayor. ¿Donde podía ir Perla...?
Como no lo vas a adivinar, te lo contaré: En la ciudad más próxima al monte donde vivían los dueños de
Perla, se hacía un importante mercado todos los miércoles. Había allí todo lo que puede comprarse y
venderse, tanto vacas y corderos como aves domésticas. Cada martes por la noche, los granjeros de
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aquellos alrededores bajaban desde los hoteles en que vivían, con los animales que querían vender, y los
llevaban a través de las calles hasta la plaza del mercado.
Los corderos no estaban acostumbrados al mido de la ciudad, a los automóviles y a los tranvías, y los
pastores estaban muy preocupados por ellos ya que se espantaban al menor ruido y salían disparados hacia
todos los derroteros.
Sin embargo, un poco antes de la salida del sol, los granjeros veían aparecer una perrita de pelo sedoso y
orejas puntiagudas corriendo velozmente hasta el rebaño.
Entonces, la perrita corría muy deprisa en todas las direcciones dirigiendo a los pobres animalitos
asustados, sin atemorizarlos jamás, hasta que quedaban encerrados en los corrales. Todos los demás perros
juntos no podían hacer tanto trabajo como aquella extraña perrita. Nadie sabía a quién pertenecía ni de
dónde venía. Habían adquirido la costumbre de esperarla cada semana, y en su dialecto escocés la
llamaban: la Polvorilla.
-¡Ya está aquí la Polvorilla! ¡Enseguida terminaremos!
Más de un granjero habría querido llevársela, pero la perra se echaba a volar y desaparecía como un
relámpago cuando su trabajo había terminado.
Semanatras semana sucedía lo mismo y todos sabian de quién era.
Un día que los dueños de Perla fueron a negociar con los granjeros de las colinas, la llevaron con ellos.
En cuanto la vieron, exclamaron:
¡Pero si es laPolvorilla! ¡Es ella!” Y era ella, en efecto.
Los dueños no entendían nada, pero cuando los granjeros hubieron explicado todo, comprendieron adónde
iba Perla todos los martes por la noche, y entonces la odiaron más que nunca, pues había demostrado ser
un animal muy bueno, ayudando a los demás en su trabajo cuando ella no tenía nada que hacer.
Creo que ella sabía que las personas buenas y los perros buenos encuentran siempre el medio de hacer daño
a los demas.
Sea lo que sea, ella continuó su trabajo hasta que tuvo berzas y fue siempre cruel y despiadada.
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Localización de errores:
La historia de Perla
Esta es la historia de una perra. Pero no de una perra como las que estáis acostumbrados a ver. Era una
cánida (al) de pelo sedoso, cuerpo ágil y orejas puntiagudas, era la perra más bella que hayáis podido ver.
Vivía con su amo en Escocia, en las Tierras Altas (11), y le ayudaba a nerder el aanado (dI). Se llamaba
Perla.
¡No podéis imaginar lo hábil que era! Vigilaba como un guardia las ovejas y sus corderillos, y las protegía
de todo mal. Llevaba el rebaño a los pastos y, cuando llegaba la hora, lo abandonaba a su suerte y se iba
a casa (el). Cuando los corderillos atemorizados se asustaban y corrían de un lado para otro, con grave
peligro de lisiarse (a2), Perla sabia exactamente lo que había que hacer. Iba ladrando hacia la derecha y
luego hacia la izquierda hasta que todo el rebaño quedaba reunido ante la puerta abierta del corral, a través
de la cual les hacía pasar con tanta destreza como un pastor. La perra amaba su trabajo y lo hacía fatal (e2).
Pero su amo se hizo demasiado viejo para vivir solo en la montaña y se fue a vivir a la hosnedería (a3).
Al marcharse, como no podía llevársela, se la regaló a unos amigos que vivían en la ciudad más próxima,
en las Tierras Baias (b2). Sabía que aquella gente sería buena con su atuiguita. En efecto, toda la familia,
desde la abuela hasta el último niño, se aficionaron a ella. ¡Era tan dulce, tan linda y tan bien educada!
Pero Perla vivía en la ciudad dondeno hay granjas m colinas, únicamente riachuelos y valles (d2). No tenía
nada que hacer, sino vigilar la casa de vez en cuando
Pero he aquí que, después de algún tiempo, sus amos observaron algo verdaderamente extraño. Todos los
martes por la noche, hacia la hora oncena (a4), Perla desaparecía. La buscaban, la llamaban, y nada. Había
salido. Pero todos los miércoles por la mañana arañaba la puerta pidiendo que la dejasen franuuearla (a5).
Su piel sedosa estaba completamente húmeda, manchada de barro y las patas cansadas; pero sus ojos
brillaban y miraba a sus dueños como si quisiera explicarles de donde venia.
Semana tras semana sucedía lo mismo, Nadie podía descubrir donde pasaba Perla el martes por la noche.
Intentaron seguirla, pero ella despistaba a los más hábiles. Intentaron encerrarla, pero couía la llave. abría
la nuerta y se escanaba (d3). El misterio era cada vez mayor. ¿Donde podía ir Perla...?
Como no lo vas a adivinar, te lo contaré: En la ciudad más uróxima al monte donde vivían los dueños de
Perla (e3), se hacía un importante mercado todos los miércoles. Había allí todo lo que puede comprarse
y venderse, tanto vacas y corderos como aves domésticas. Cada martes por la noche, los granjeros de
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aouellos alrededores baiaban desde los hoteles en que vivían (d4), con los animales que querían vender,
y los llevaban a través de las calles hasta la plaza del mercado.
Los corderos no estaban acostumbrados al ruido de la ciudad, a los automóviles y a los tranvias, y los
pastores estaban muy preocupados porellos ya que se espantaban al menor mido y sallan disparados hacia
todos los derroteros (a6).
Sin embargo, un poco antes de la salida del sol, los granjeros veían aparecer unaperrita de pelo sedoso y
orejas puntiagudas corriendo velozmente hasta el rebaño.
Entonces, la perrita corría muy deprisa en todas las direcciones dirigiendo a los pobres aninialitos
asustados, sin atemorizarías jamás. hasta que quedaban encerrados en los corrales. Todos los demás perros
juntos no podían hacer tanto trabajo como aquella extraña peri-ita. Nadie sabía a quién pertenecía ni de
donde venía. Habían adquirido la costumbre de esnerarla cada semana, y en su dialecto escocés la
llamaban: la Polvoiilla (cl).
-¡Ya está aquí la Polvorílla! ¡Enseguida terminaremos!
Más de un granjero habría querido llevársela, nero la nerra se echaba a volar y desanarecia como un
relarnuago cuando su trabajo había terminado (d5).
Semana tras semana sucedía lo mismo y todos sabían de quién era (e4).
Un día que los dueños de Perla fueron a negociar con los granjeros de las colinas, la llevaron con ellos.
En cuanto la vieron, exclamaron (c2):
-“¡Pero si es la Polvorilla! ¡Es ella!” Y era ella, en efecto.
Los dueños no entendían nada, pero cuando losgranjeros hubieron explicado todo, comprendieron a dónde
iba Perla todos los martes por la noche, y entonces la odiaron más que nunca (eS), pues había demostrado
ser un animal muy bueno, ayudando a los demás en su trabajo cuando ella no tenía nada que hacer.
Creo que ella sabía oue las nersonas buenas y los perros buenos encuentran siempre el medio de hacer daño
a los demás (dá).
Sea lo que sea, ella continuó su trabajo hasta que tuvo fuerzas y fue siempre cruel y desniadada (e6).
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Palabras y párrafos sustituidos u omitidos:
- Errores tipo “a” (léxicos):
1.- perra
2.- perderse




- Errores tipo “b” (relacionados con la claridad y cantidad de información):
Tierras Altas,
2.- Tierras Bajas.
- Errores tipo “c” (de cohesión proposicional):
1.- Los granjeros...
2.- ... los pastores...
- Errores tipo “d” (de consistencia externa):
y le ayudaba a guardar el ganado.
2.- ... unícamente calles y casas.
3.- ... pero siempre encontraba el medio de escapar.
4.- ... bajaban de las colinas...
5.- ... pero ella no se dejaba atraparjamás...
6.- ... de cumplir con su deber.
-Errores tipo “e” (de consistencia interna):
lo devolvía sano y salvo al redil.
2.- ... admirablemente.
3.- ... al pueblecito...
4.- ... nadie sabía a quién pertenecía ni de dónde yema.
5.- ... la quisieron...
6.- ... dulce y cariñosa.
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ESTRATEGIAS DE CONTROL DEL PROCESO DE COMPRENSION LECTORA -USO 2-
Nombre y apellidos: _______________________________________________ Fecha __________________
Fecha de nacimiento: Edad: ___________________ Curso:
Si al leer un cuento lo quieres entender bien, es necesario que te des cuenta de cuando encuentras
problemas para comprender alguna parte de él, y que hagas algo para solucionar esos problemas.
Los principales problemas que puedes encontrar al leer un cuento son:
a) Encontrar palabras que no sabes lo que quieren decir.
Ejemplo: “El elefante se comió la drupa”.
b) Encontrar una frase en la que aunque conoces el significado de todas las palabras no sabes qué
quiere decir exactamente.
Ejemplo: “La voz es el vehículo del pensamiento”
c) Encontrar frases en las que no queda claro quién o qué hace algo o le pasa algo.
Ejemplo: “Clara llamó a su hennano y se cayo
d) Encontrar frases que dicen cosas que tú sabes que son mentira.
Ejemplo: “Por lanoche sale el sol”.
e) Encontrar frases que dicen lo contrario que otras frases del texto.
Ejemplo: En una frase se dice “Tuvo que pagar 8000 pesetas por el vestido” y luego en
otra “Como el vestido le costó 9000 pesetas, se quedó sin dinero”.
En las páginas siguientes vas a encontrar un cuento en el que se han puesto cosas dificiles de entender, para
ver si eres capaz de darte cuenta de cuandono comprendes algo que estás leyendo. Tú debes hacer una raya
por debajo de las palabras o frases que no se puedan comprender bien, y escribir por encima de ellas lo
queplensas que debería decir para que cualquiera que 10 lea se entere bien. usa un lápiz para que puedas
corregir site equivocas. Cuando acabes el ejercicio repásalo.
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Para que entiendas mejor lo que tienes que hacer vamos a ver algunos ejemplos:
Ejemplo 1.-
“El elefante se comió la drupa. pero no se tragó sus pepitas”.
Ejemplo 2.-
“La voz es elvehículo del pensamiento; hablando podemos contar a los demás lo que pensamos”.
Ejemplo 3.-
“Clara llamó a su hermano y se cayó. Cuando vino el médico, la niña tenía ya la pierna muy
hinchada”.
Ejemplo 4.-
“Pedro le pregunto a su madre que por qué no se ve por la noche. Ella le contesto que porque por
la noche sale el sol”.
Ejemplo 5.-
“Aunque Irene tuvo que pagar 8000 pesetas por el vestido, estaba muy contenta de haber
encontrado uno que la gustara. Como el vestido le costó 9000 pesetas, se quedó sin dinero y no
pudo comprar nada más”.
Pasa la página y haz lo que se te pide.
Si tienes algún problema, avisa al profesor.
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Debes subrayar las palabras o frases que sean erróneas y escribir por encima de ellas lo que piensas
que debería decir.
El incendio de los campos de arroz
Había unavez un viejo muy sabio, que vivía en lo alto de una montaña, allá en el Japón. Su cabaña estaba
rodeada de arrozales que pertenecían a la gente de un pueblecito situado más abajo, entre la montaña y el
mar. La orilla era tan estrecha que sólo había sitio para las casas, por ello los vecinos habían hecho sus
arrozales en la montaña, donde no se podía encontrar agua. Todas las mañanas y todas las noches, el viejo
y su níetecíto que vivía con él, miraban el ir y venir de la gente en las estrechas calles del pueblo y
alrededor de sus casitas. Le gustaban los arrozales porque sabia que ellos le proporcionaban el alimento.
y estaba siempre dispuesto para ayudar a su abuelo a abrir o cerrar los camellones de riego y para soltar
bichos que se comieran la cosecha.
Un día en el que el arroz estaba casi maduro y las hermosas espigas azules se mecían al sol, el abuelo
estaba de pie ante la casa y miraba a lo lejos cuando, de pronto, vio algo muy extraño en el horizonte. Una
especie de gran nube se levantó allí, como si el mar se hubiese subido hacia el cielo. El viejo se protegió
la vista con sus manos y miró más fijamente; enseguida entró en el chalet.
- ¡Yone! ¡Yone! -gritó-. Coge un tronco en ignición del friego y tráclo aquí.
El pequeño Yone no comprendía para qué necesitaba fuego su abuelo, pero como tenía la costumbre de
obedecer, llegó corriendo con un tronco. El viejo, que ya había cogido otro, corría hacia el arrozal más
próximo como alma que lleva el diablo. Vone le seguía extrañado. Pero, alver a su abuelo lanzar el tronco
encendido en el campo de maíz, se asustó y le dijo:
- ¡Oh, abuelo! ¿Que haces?
- ¡De prisa, de prisa, echa el tuyo! ¡Prende fuego!
Yone creyó que se había vuelto loco, y se puso a llorar; pero un niño japonés obedece siempre, de manera
que, aún llorando, lanzó su antorcha en medio de las piedras, y una llama roja subió sobre los rastrojos
secos. El humo negro se elevaba hasta el cielo. La llama se extendía sin quemar la preciosa cosecha.
Desde abajo, la gente del pueblo vio aquel espectáculo y estaban tan contentos.
¡Ah! ¡Cómo corrían y subían todos por el sendero! Ni uno solo quedó atrás. Hasta las madres llegaban,
apresuradas, llevando sus hijos sobre la coxa.
Cuando llegaron a laplanicie y vieron sus arrozales destrozados de aquella manera, riéndose preguntaron:
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- ¿Quién ha hecho esto? ¿Cómo ha sucedido?
- He sido yo quién lo ha incendiado -respondió el viejo muy serio.
Yone dijo llorando:
- El zapatero lo ha incendiado.
Cuando se acercaron a ellos amenazándoles con sus puñados y gritando:
- ¿Por qué, por qué?
El viejo se volvíó, y extendiendo la mano hacía el horizonte dijo:
- Mirad hacia allí.
Todos se volvieron y miraron Y en el lugar donde el gran mar azul se extendía tranquilo unas horas antes,
se levantaba ahora una espantosa muralla de agua desde la tierra hasta el cielo. Se hubiera podido oír caer
un pelo. Aquella visión era terrible.
Tras unos angustiosos momentos de espera, la muralla de sal cayó sobre la playa, rompiéndose con un
ruido espantoso contra la montaña. Llegaba unaola tras otra y no se guipaba más que agua; el pueblo había
desaparecido bajo ella.
Pero los habitantes se habían salvado. Y cuando comprendieron lo que el viejo había hecho, le encerraron
prisionero, ya que gracias a su decisión, les había salvado del maremoto.
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Localización de errores:
El incendio de los campos de arroz
Había una vez un viejo muy sabio, que vivía en lo alto de una montaña, allá en el Japón. Su cabaña estaba
rodeada de arrozales que pertenecían a la gente de un pueblecito situado más abajo, entre la montaña y el
mar. La orilla era tan estrecha que sólo había sitio para las casas, por ello los vecinos habían hecho sus
arrozales en la montaña, donde no se podía encontrar auua (dI). Todas las mañanas y todas las noches, el
viejo y su nietecito que vivía con él, miraban el ir y venir de la gente en las estrechas calles del pueblo y
alrededor de sus casitas. Le ~zustabanlos arrozales porque sabia aue ellos le pronorcionaban el alimento
(cl), y estaba siempre dispuesto para ayudar a su abuelo a abrir o cenar loscamellones (al) de riego y para
soltar bichos que se comieran la cosecha (el).
Un día en e! que el arroz estaba casi maduro y las hermosas esui2as azules se mecían al sol (d2), el abuelo
estaba de pie ante la casay miraba a lo lejos cuando, de pronto, vio algo muy extraño en el horizonte. Una
especie de gran nube se levantó allí, como si el mar se hubiese subido hacia el cielo. El viejo se protegió
la vista con sus manos y miró más fijamente; enscL’uida entró en el chalet (e2).
- ¡Yone! ¡Yone! -gritó-. Coge un tronco en i2nición (a2) del fuego y tráclo aquí.
El pequeño Yone no comprendía para qué necesitabafuego su abuelo, pero como tenía la costumbre de
obedecer, llegó corriendo con un tronco. El viejo, que ya había cogido otro, corría hacia el arrozal más
próximo como alma uue lleva el diablo (bí). Yone le seguía extrañado. Pero, al ver a su abuelo lanzar el
tronco encendido en el camno de maíz (e3), se asusté y le dijo:
- ¡Oh, abuelo! ¿Que haces?
- ¡De prisa, de prisa, echa el tuyo! ¡Prende friego!
Yone creyó oue se había vuelto loco (c2), y se puso a llorar; pero un niño japonés obedece siempre, de
manera que, aún llorando, lanzó su antorcha en medio de las piedras (e4), y una llama roja subió sobre los
raslroios (a3) secos. El humo negro se elevaba hasta el cielo. La llama se extendia sin quemar la preciosa
cosecha (d3).
Desde abajo, la gente del pueblo vio aquel espectáculo y estaban tan contentos (d4).
¡Ah! ¡Cómo corrían y subían todos por el sendero! Ni uno solo quedó atrás. Hasta las madres llegaban,
apresuradas, llevando sus hijos sobre la coxa (a4).
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Cuando llegaron a la planicie y vieron sus arrozales destrozados de aquella manera, riéndose nreuuntaron
(d5):
- ¿Quién ha hecho esto? ¿Cómo ha sucedido?
- He sido yo quién lo ha incendiado -respondió el viejo muy serio.
Yone dijo llorando:
- El zapatero lo ha incendiado (eS).
Cuando se acercaron a ellos arnenazándoles con sus punados (aS) y gritando:
- ¿Por qué, por qué?
El viejo se volvió, y extendiendo la mano hacía el horizonte dijo:
- Mirad hacia allí.
Todos se volvieron y miraron. Y en el lugar donde el gran mar azul se extendía tranquilo unas horas antes,
se levantaba ahora una espantosa muralla de agua desde la tierra hasta el cielo. Se hubiera vodido oír caer
un velo (b2). Aquella visión era terrible.
Tras unos angustiosos momentos de espera, la muralla de sal cayó sobre la níava (e6), rompiéndose con
un ruido espantoso contra la montaña. Llegaba una ola tras otra y no se mimaba (a6) más que agua; el
pueblo había desaparecido bajo ella.
Pero los habitantes se habían salvado. Y cuando comprendieron lo que el viejo había hecho, le encerraron
prisionero (d6), ya que gracias a su decisión, les había salvado del maremoto.
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Palabras y párrafos sustituidos:







- Errores tipo “b” (relacionados con la cantidad y claridad de información):
como alma que lleva el diablo.
2.- No se oyó un solo grito.
- Errores tipo “c” (de cohesión proposicional):
1.- Alpequefio...
2.- ... su abuelo...
- Errores tipo “d” (de consistencia externa):
1.- ... donde fluían numerosas fuentes.
2.- ... las hennosas espigas amarillas se mecían al sol,
3.- La llama se extendia devorando la preciosa cosecha.
4.- ... lanzó un grito de horror.
5 gritaron con rabia:
6 le rodearon de honores y cuidados,
- Errores tipo “e” (de consistencia interna):
1.- ... para cazar los pájaros ladrones en el tiempo de la cosecha.
2.- ... enseguida entró en la casa.
3.- ... al ver a su abuelo lanzar el tronco encendido en el campo de arroz,
4 1~A ~ —
n,cu’v de las espigas,
.5.- El abuelo lo ha incendiado.
6.- ... la muralla de agua cayó sobre la playa,
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E) Prueba de evaluación del conocimiento de las estrategias de autorregulación (CON-CON1 y CON-
CON2) -Conocimiento contextual y conocimiento condicional sobre las estrategias de autonegulación-
ESTRATEGIAS DE CONTROL DEL PROCESO DE COMPRENSION LECTORA
-CONOCIMIENTO 1-
Nombre y apellidos:
Fecha de nacimiento: Edad:
Fecha:
Curso:
Al leer nos solemos encontrar con palabras, frases o trozos de texto que no entendemos o no quedan bien
con el resto del cuento. Cuando nos encontramos con estos problemas podemos hacer varias cosas para
solucionarlos:
- No hacer nada y seguir leyendo.
- Seguir leyendo pero esperando que lo que el cuento dice a continuación nos ayude a solucionar
el problema.
- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el texto, si era correcta o no.
- Pensar en una solución a partir de lo que que ya sabemos o de lo que dice el cuento antes y
después de donde surgió el problema.
- Volver a leer un párrafo.
- Leer desde mucho más atrás de donde surgió el problema.
- Interrumpir la lectura para preguntar a alguien o buscar en el diccionario lo que no entendemos.
En esta prueba queremos ver lo que sabes sobre cómo solucionar los problemas que encuentras al leer
Para ello, te vamos a pedir que hagas dos tipos de ejercicios:
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Primer tipo.- En las páginas siguientes aparece “La historia de Perla” dividida en trozos. En cada uno de
ellos hay algo que posiblemente no se entiende bien. Tú tendrás que decir lo que harías para solucionar
esos problemas de comprensión, poniendo una X al lado de la alternativa en que mejor se explica lo que
hay que hacer para resolver cada fallo.
Ejemplo.-
“El elefante se comió la drupa, pero no se tragó las pepitas.”
Seguramente desconoces lo que quiere decir palabra “drupa” ¿Cuál piensas que seda la mejor
fonna de sacar su significado?
- Volver a leer el párrafo a ver si me entero mejor.
- No haré nada porque saber lo que significa esta palabra es poco importante para
entender la frase.
- Tratar de sacar su significado usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes
y después de ella.
Segundo tipo.- Responder a unas preguntas sobre cuándo usar distintos trucos para solucionar los
problemas que encuentras al leer, poniendo una X al lado de la alternativa correcta.
Ejemplo. -
Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leer un párrafo del texto?
- Cuando por lo que dice el texto me da la impresión de que un poco más adelante me va
a explicar eso que no entiendo.
- Cuando no se me ocurre una solución posible.
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el
cuento.
Pasa la página y haz lo que se te pide.
Si tienes algún problema, avisame
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Lee con mucha atención los trozos de texto que aparecen entre las comillas y después, poniendo una
X a su lado, escoge la alternativa que mejor explique lo que hay que hacer para aclarar lo que
posiblemente no se entiende bien.
1.- “Esta es lahistoria de una pena. Pero no de una perra como las que estáis acostumbrados a ver. Era una
cánida de pelo sedoso, cuerpo ágil y orejas puntiagudas, era la penamás bella que hayáis podido ver.
Seguramente desconoces el significado de la palabra “cánida” ¿Cuál piensas que seria la mejor forma de
sacar su significado?:
- Buscar en el diccionario lo que significa.
- Tratarde sacar su significado usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes y después
de ella.
- Volver a leer el párrafo.
2.- “Vivía con su amo en Escocia, en las Tierras Altas,”
Aunque conoces lo que significan las palabras “tierras” y “altas” posiblemente no entiendes bien lo que
quieren decir aquí ¿Qué harías para solucionar este problema?:
- Preguntar a alguien que sepa qué son las Tierras Altas.
- Volver a leer el cuento desde el principio.
- Usar lo que ya sabia antes de leer el cuento porque esto que dice no es verdadero.
3~- “y le ayudaba a perder el ganado. Se llamaba Perla.”
Seguramente al leer este trozo del cuento habrás pensado que lo que hacía esta perra no se parece mucho
a lo que tú sabes sobre ayudar a un pastor ¿Cuál es la mejor fonna de solucionarlo?:
- No hacer nada y seguir leyendo, porque eso no es importante para entender el cuento.
- Preguntarle a alguien que ya ha leído el cuento.
- Usar lo que yo ya se sobre perros que cuidan ganado, porque lo que dice aquí no puede ser
verdad.
4.- “¡No podéis imaginar lo hábil que era! Vigilaba como un guardia las ovejas y sus corderillos, y las
protegía de todo mal. Llevaba el rebaño a los pastos y, cuando llegaba la hora, lo abandonaba a su suerte
y se iba a casa.”
Posiblemente te parece que no pega mucho lo de abandonar al rebaño con lo de cuidarlo ¿Qué harías para
aclarar esta contradicción?:
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- No tendría en cuenta esta idea porque no puede ser verdadera en relación a lo que dice el resto
del cuento.
- Seguir leyendo para ver si lo que dice a continuación lo aclara.
- Volver a leer el párrafo a ver si me entero mejor.
5.- “Cuando los corderillos atemorizados se asustaban y corrían de un lado para otro, con grave peligro
de lisiarse, Perla sabia exactamente lo que había que hacer.”
Seguramente desconoces el significado de la palabra lisiarse” ¿Cuál piensas que sería la mejor forma de
sacar su significado?:
- Tratar de sacar su significado por las pistas que nos da el resto del trozo.
- Leer desde mucho más atrás de donde surgió el problema.
- Buscar lo que significa en el diccionario.
6.- “Iba ladrando hacia la derecha y luego hacia la izquierda hasta que todo el rebaño quedaba reunido ante
la puerta abierta del corral, a través de la cual les hacía pasar con tanta destreza como un pastor. La perra
amaba su trabajo y lo hacia fatal.”
Posiblemente pensarás que eso de que “lo hacía fatal” no pega mucho con otras cosas que dice el cuento
¿Cómo solucionadas este problema?:
- Volviendo a leer el cuento desde el principio.
- No teniendo en cuenta esto porque por lo que ha dicho el cuento antes no puede estar bien.
- No haríanada porque no es necesario aclararlo para entender el cuento.
‘7.- “Pero su amo se hizo demasiado viejo para vivir solo en la montaña y se fue a vivir a la hospedería.”
Seguramente desconoces el significado de la palabra “hospedería” ¿Cuál piensas que sería la mejor forma
de sacar su significado?:
- Sacarlo por las pistas que hay en lo que dice el resto del trozo.
- Seguir leyendo a ver si el cuento lo explica después.
- Preguntarle al profesor.
8.- “Al marcharse, como no podía llevársela, se la regaló a unos amigos que vivian en la ciudad más
próxima, en las Tierras Bajas”
Aunque conoces lo que significan las palabras “tierras” y “bajas” posiblemente no entiendes bien lo que
quieren decir aqui ¿Qué hadas para solucionar este problema?:
- Usar un libro de Geografia que hable de Escocia.
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- Usar lo que yo ya se sobre Escocia.
- Volver a leer el trozo a ver si me enteró mejor.
9.- “Sabia que aquellagente seda buena con su amiguita. En efecto, toda la familia, desde la abuela hasta
el último niño, se aficionaron a ella. ¡Era tan dulce, tan linda y tan bien educada!
Pero Perla vivía en la ciudad donde no hay granjas ni colinas, únicamente riachuelos y valles.”
Seguramente al leer este párrafo te ha sorprendido que diga que en la ciudad hay “riachuelos y valles”
¿Cómo solucionarías tú este problema?:
- Usando lo que ya se sobre las ciudades porque eso no puede ser cierto.
- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el texto, si era correcta o no.
- Volvería a leer el cuento desde el principio a ver silo explica.
10.- “No tenía nada que hacer, sino vigilar la casa de vez en cuando.
Pero he aqui que, después de algún tiempo, sus amos observaron algo verdaderamente extraño. Todos los
martes por la noche, hacia la hora oncena, Perla desaparecía. La buscaban, la llamaban, y nada. Había
salido.”
Seguramente desconoces el significado de la palabra “oncena” ¿Cuál piensas que es la mejor forma de
sacar su significado?:
- Pensar en un posible significado y seguir leyendo para ver si el cuento dice algo que me pennita
decidir si he acertado o no.
- Sacar su significado a partirde lo que yo ya se sobre las horas.
- Seguir leyendo porque seguramente el cuento lo explica más adelante.
11.- “Pero todos los miércoles por la mañana arañaba la puerta pidiendo que la dejasen franquearla. Su piel
sedosa estaba completamente húmeda, manchada de barro y las patas cansadas; pero sus ojos brillaban
y miraba a sus dueños como si quisiera explicarles de donde venia.”
Probablemente desconoces el significado de la palabra “franquearla” ¿Qué hadas para sacar su
significado?:
- No haría nada porque entender esa palabra no es importante para comprender el cuento.
- Buscar su significado en el diccionario.
- intentar sacar su significado por lo que dice el resto del trozo.
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12.- “Semana tras semana sucedía lo mismo. Nadie podía descubrir donde pasaba Perla el martes por la
noche. Intentaron seguirla, pero ella despistaba a los más hábiles. Intentaron encerrarla, pero cogía la llave,
abría la puerta y se escapaba. El misterio era cada vez mayor. ¿Donde podía ir Perla...?”
Posiblemente te ha sorprendido lo que aquí dice que hacía Perla para escaparse ¿Qué harías para solucionar
este problema?:
- Preguntarle a alguien que ya haya leído el cuento.
- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el cuento, si era correcta o no.
- Usar lo que yo ya se sobre los perros para ver si lo que dice el cuento puede serverdad o no.
13.- “Comono lo vas a adivinar, te lo contaré: En la ciudad más próxima al monte donde vivían los dueños
de Perla, se hacía un importante mercado todos los miércoles. Había allí todo lo que puede comprarse y
venderse, tanto vacas y corderos como aves domésticas.”
Es posible que te hayas dado cuenta de que aquí dice que los dueños de Perla vivían en un monte y de que
antes decía que vivían en una ciudad ¿Qué harías para aclarar esta contradicción?:
- Intentaría aclararlo usando lo que dice el resto del trozo.
- Le preguntaría al profesor.
- No tendría en cuenta esta idea porque no puede ser verdadera en relación a lo que dice el resto
del cuento.
14.- “Cada martes por la noche, los granjeros de aquellos alrededores bajaban desde los hoteles en que
vivían, con los animales que querian vender, y los llevaban a través de las calles hasta la plaza del
mercado.”
Seguramente por lo que tú sabes de los pastores y su ganado te parecerá raro que aquí diga que vivían en
hoteles ¿Qué harias para solucionar este problema?:
- Usar lo que yo ya se sobre los pastores, porque lo que dice aquí no puede ser verdad.
- Seguir leyendo para ver si lo que dice a continuación lo aclara.
- Volver a leer el párrafo a ver si me entero mejor.
15.- “Los corderos no estaban acostumbrados al ruido de la ciudad, a los automóviles y a los tranvías, y
los pastores estaban muy preocupados por ellos ya que se espantaban al menor mido y salían disparados
hacia todos los derroteros.”
Posiblemente desconoces el significado de la palabra “derroteros” ¿ De que forma sacarías su significado?:
- Usando el diccionario.
- Trataría de sacar su significado usando las pistas que nos da el resto del trozo.
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- Seguir leyendo a ver si me lo explica a continuación.
16.- “Sin embargo, un poco antes de la salida del sol, los granjeros veían aparecer una perrita de pelo
sedoso y orejas puntiagudas corriendo velozmente hasta el rebaño.
Entonces, la perrita corría muy deprisa en todas las direcciones dirigiendo a los pobres anirnalítos
asustados, sin atemorizarlos jamás, hasta que quedaban encerrados en los corrales. Todos los demás perros
juntos no podían hacer tanto trabajo como aquella extraña perrita. Nadie sabía a quién pertenecía ni de
donde venía. Habían adquirido la costumbre de esperarla cada semana, y en su dialecto escocés la
llamaban: la Polvorilla.
- ¡Ya está aquí la Polvorilla! ¡Enseguida terminaremos!”
Al leer este párrafo quizá te haya parecido que no está muy claro quienes se habían acostumbrado a esperar
a Perla ¿cuál es la mejor forma de aclarar esto?:
- No haría nada porque aclarar eso no es necesario para comprender el cuento.
- Volvería a leer el cuento desde el principio.
- Tratar de aclararlo usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes y después de donde
surge el problema.
17.- “Más de un granjero habría querido llevársela, pero la perra se echaba a volar y desaparecía como un
relámpago cuando su trabajo había tenninado.”
Al leer este fragmento te habrá sorprendido que diga que la perra se echaba a volar ¿Qué harias para
solucionar este problema?:
- Usar lo que conozco ya sobre los perros para intentar imaginarme lo que pasaba.
- Volver a leer el párrafo a ver silo entiendo mejor.
- Preguntar a alguien que lo haya leído antes.
18.- “Semana tras semana sucedía lo mismo y todos sabían de quién era.”
Como el cuento decía poco más arriba que nadie sabía a quien pertenecía la perra te habrá extrañado que
ahora diga que “todos sabían de quien era” ¿Cómo aclaradas lo que pasabaen realidad?:
- Me leería otro cuento en el que pasen cosas parecidas a ver si allí me lo aclaran.
- Usaría lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente esta idea no sea verdad.
- Pensaría en una posible solución y seguiría leyendo a ver si he acertado o no.
19.- “Un día que los dueños de Perla fueron a negociar con los granjeros de las colinas, la llevaron con
ellos. En cuanto la vieron, exclamaron:
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- “¡Pero si es la Polvorilla! ¡Es ella!” Y era ella, en efecto.”
Seguramente al leer este párrafo no te ha quedado muy claro quienes fueron los que vieron a la perra
¿cómo resolverías este problema?:
- Volvería a leer el cuento desde el principio.
- Trataría de aclararlo usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes y después de donde
surgió el problema.
- No haría nada porque no es necesado aclarar esto para entender el cuento.
20.- “Los dueños no entendían nada, pero cuando los granjeros hubieron explicado todo, comprendieron
a dónde iba Perla todos los martes por la noche, y entonces la odiaron más que nunca, pues había
demostrado ser un animal muy bueno, ayudando a los demás en su trabajo cuando ellano tenia nada que
hacer.”
Al leer este trozo del cuento seguramente te habrá sorprendido que diga que los dueños de Perla al
enterarse de donde iba los martes “la odiaron más que nunca” ¿Cómo resolverías este problema?:
- Usaré lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente esta idea no sea verdad.
- Le preguntada a alguien que ya haya leído el cuento.
- Usaré lo que ya conocía antes de leer el cuento sobre los perros para intentar aclararlo.
21.- “Creo que ella sabía que las personas buenas y los perros buenos encuentran siempre el medio de
hacer daño a los demás.’~
Seguramente te habrás dado cuenta de que no pega mucho que si alguien es bueno, haga daño ¿Cómo
resolverías esta contradicción?:
- Usaré lo que yo se sobre serbueno porque lo que dice aquí no puede serverdad.
- Volviendo a leer el párrafo a ver si me entero mejor.
- Leería otros cuentos parecidos a ver si allí me lo explica.
22,- “Sea lo que sea, ella continuó su trabajo hasta que tuvo fuerzas y fue siempre cruel y despiadada.”
Te habrá sorprendido que en este trozo se diga que Perla “fue siempre cruel y despiadada” ¿Qué hadas para
aclarar esta contradicción?:
- Pensar en una posible solución y seguir leyendo para ver si en lo que se dice a continuación
encuentro algo que me permita ver si acerté o no.
- Volvería a leer el cuento desde el principio.
- Usaré lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente esta idea no sea verdad.
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Responde a estas preguntas poniendo una X al lado de la alternativa en la que aparece la respuesta
correcta.
23.- Si al leer te das cuenta de que algo no lo entiendes bien ¿Cuándo piensas que lo mejor es “olvidamos
del fallo y seguir leyendo”?:
- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir varias cosas distintas.
- Cuando por lo que dice el texto me da la impresión de que un poco más adelante me va a
explicar eso que no entiendo.
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
24.- ¿Cuándo te parece a ti que “seguir leyendo a ver si se soluciona un fallo que has encontrado” es lo
mejor que se puede hacer?:
- Cuando lo que dice un párrafo parece que contradice algo que se ha dicho antes.
- Cuando por lo que dice el texto me da la impresión de que un poco más adelante me va a
explicar eso que no entiendo.
- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir varias cosas distintas.
25.- ¿Cuándo “pensar en una solución posible y seguir leyendo a ver si encuentro algo que me indique si
he acertado o no” es lo mejor que podemos hacer para solucionar una dificultad de lectura?:
- Cuando la palabra o frase queno comprendo es poco importante para entender el cuento.
- Cuando en el texto se dice algo que yo se que no es verdad.
- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir vadas cosas distintas.
26.- ¿Cuándo usarías tu conocimiento previo para cambiar alguna idea del texto por algo que tú ya sabes?:
- Cuando en el texto se dice algo que yo se que no es verdad.
- Cuando en el cuento me hayan contado tantas cosas que para ver cuáles son y cómo se relacionan
unas con otras tengo que repasarlo.
- Cuando no se me ocurre una solución posible.
27.- Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leer un párrafo del texto?:
- Cuando me parece que varias ideas del párrafo se contradicen.
- Cuando en el texto se dice algo que yo se que no es verdad.
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
28.- Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leer un párrafo del texto?:
- Cuando lo que dice el párrafo se puede interpretar de varias maneras distintas.
- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o párrafo que
no es muy importante para comprender bien el cuento.
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- Cuando en el texto se dice algo que yo se que no es verdad.
29.- ¿Cuándo volverías a leer desde mucho antes de donde has encontrado un fallo para solucionarlo?:
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
- Cuando en el cuento me hayan contado tantas cosas que para ver cuáles son y cómo se relacionan
unas con otras tengo que repasarlo.
- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o párrafo que
es muy importante para comprender bien el cuento.
30.- ¿Cuándo volverías a leer desde mucho antes de donde has encontrado un fallo para solucionarlo?:
- Cuando por lo que dice el texto me da la impresión de que un poco más adelante me va a
explicar eso que no entiendo.
- Cuando lo que dice un párrafo parece que contradice algo que se ha dicho antes.
- Cuando en el texto se dice algo que yo se que no es verdad.
31.- ¿Cuándo resolverías algo que no entiendes buscando ayuda fuera del texto (consultando un
diccionario, otro libro o preguntando a alguien)?:
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
- Cuando me parece que varias ideas del párrafo se contradicen.
- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o párrafo que
es muy importante para comprender bien el cuento.
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Alternativas correctas:
1.- 0 13.- 0
o
2.- 1 14.- 1
o
o
3.- 0 15.- 0
o
4.- 1 16.- 0
o
o
5.- ¡ 17.- 1
o
o
6.- 0 18.- 0
1
o
7.- 1 19.- 0
o
o
8.- 1 20.- 1
o
o





















































ESTRATEGIAS DE CONTROL DEL PROCESO DE COMPRENSION LECTORA
-CONOCIMIENTO 2-
Nombre y apellidos:
Fecha de nacimiento: Edad:
Fecha:
Curso:
Al leer nos solemos encontrar con palabras. frases o trozos de texto que no entendemos o no quedan bien
con el resto del cuento. Cuando nos encontramos con estos problemas podemos hacer varias cosas para
solucionarlos:
- No hacer nada y seguir leyendo.
- Seguir leyendo pero esperando que lo que dice el cuento a continuación nos ayude a solucionar
el problema.
- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el cuento, si era correcta o no.
- Pensar en una solución a partir de lo queya sabemos o de lo que dice el cuento antes y después
de donde surgió el problema.
- Volver a leer un trozo del cuento.
- Leer desde mucho más atrás de donde surgió el problema.
- Interrumpir la lectura para preguntar a alguien o buscar en el diccionario lo que no entendemos.
En esta prueba queremos ver lo que sabes sobre cómo solucionar los problemas que encuentras al leer.
Para ello, te vamos a pedir que hagas dos tipos de ejercicios:
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Primer tipo.- En las páginas siguientes aparece la historia “El incendio de los campos de arroz” dividida
en trozos. En cada uno de ellos hay algo que posiblemente no se entiende bien. Tú tendrás que decir lo que
barias para solucionar esos problemas de comprensión, poniendo una X al lado de la alternativa en la que
mejor se explica lo que hay que hacer para resolver cada fallo.
Ejemplo. -
“El elefante se comió la drupa, pero no se tragó las pepitas.”
Seguramente desconoces lo que quiere decir palabra “drupa” ¿Cuál piensas que sería la mejor
forma de sacar su significado?:
- Volver a leer todo el trozo a ver si me entero mejor.
- No haré nada porque saber lo que significa esta palabra es poco importante para
entender la frase.
- Tratar de sacar su significado usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes
y después de ella.
Segundo tipo.- Responder a unas preguntas sobre cuándo usar distintos trucos para solucionar los
problemas que encuentras al leer, poniendo una X al lado de la alternativa correcta.
Ejemplo.-
Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leer un trozo del cuento?:
- Cuando por lo que dice el trozo me da la impresión de que un poco más adelante me va
a explicar eso que no entiendo.
- Cuando no se me ocurre otra solución.
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el
cuento.
Pasa la página y haz lo que se te pide.
Si tienes algún problema, avisa al profesor.
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Lee con mucha atención los trozos de cuento que aparecen entre las comillas y después, poniendo
una X a su lado, escoge la alternativa que mejor explique lo que hay que hacer para aclarar lo que
no se entiende bien.
1.- “Había una vez un viejo muy sabio, que vivía en lo alto de una montaña, allá en el Japón. Su cabaña
estaba rodeada de arrozales que pertenecían a la gente de un pueblecito situado más abajo, entre la montaña
y el mar. La orilla era tan estrecha que sólo había sido para las casas, por ello los vecinos habían hecho sus
arrozales en la montaña, donde no se podía encontrar agua.
Seguramente al leer este trozo del cuento habrás pensado que no es posible que la gente del pueblo plantara
el arroz donde no podía encontrar agua ¿Cuál es la mejor forma de solucionar este problema?:
- No hacer nada y seguir leyendo, porque eso no es importante para entender el cuento.
- Preguntarle a alguien que ya ha leído el cuento.
- Usar lo que yo ya sé sobre sembrar plantas para imaginanne lo que pasaba de verdad, porque lo
que dice aquí no puede ser cierto.
2.- “Todas las mañanas y todas las noches, el viejo y su nietecito que vivía con él, miraban el iry venir de
la gente en las estrechas calles del pueblo y alrededor de sus casitas. Le gustaban los arrozales porque
sabía que ellos le proporcionaban el alimento,”
Al leer este párrafo quizá te haya parecido queno está muy claro a quien le gustaban los arrozales ¿Cuál
es la mejor forma de aclarar esto?:
- No hada nada porque aclarar eso no es necesario para comprender el cuento.
- Volvería a leer el cuento desde el principio.
- Tratar de aclararlo usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes y después de donde
surge el problema.
3.- “y estaba siempre dispuesto para ayudar a su abuelo a abrir o cerrar los camellones de riego”
Seguramente desconoces el significado de la palabra “camellones” ¿Cuál piensas que sería la mejor fonna
de sacar su significado?:
- Buscar en el diccionario lo que significa.
- Tratar de sacar su significado usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes y después
de ella.
- Volver a leer el párrafo.
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4.- “y para soltar bichos que se comieran la cosecha.”
Posiblemente te parecerá que no pega mucho lo de que al niño le gustaran los arrozales con lo de que
soltara bichos para que se los comieran ¿Qué harías para aclarar esta contradicción?:
- No tener en cuenta esta idea porque no puede ser verdadera en relación a lo que dice el resto del
cuento.
- Seguir leyendo para ver si lo que dice a continuación lo aclara.
- Volver a leer el párrafo a ver si me entero mejor.
5.- “Un día en el que el arroz estaba casi maduro y las hermosas espigas azules se mecían al sol, el abuelo
estaba de pie ante la casa y miraba a lo lejos cuando, de pronto, vio algo muy extraño en el horizonte. Una
especie de gran nube se levantó allí, como si el mar se hubiese subido hacia el cielo.”
Seguramente al leer este párrafo te ha sorprendido que diga que las espigas eran azules ¿Cómo
solucionarías tú este problema?:
- Usando lo que ya sé sobre las espigas porque eso no puede ser cierto.
- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el texto, si era correcta o no.
- Volvería a leer el cuento desde el principio a ver si lo explica.
6.- “El viejo se protegió la vista con sus manos y miró más fijamente; enseguida entró en el chalet.”
Posiblemente pensarás que eso del “chalet” no pega mucho con otras cosas que dice el cuento ¿Cómo
solucionarías este problema?:
- Volviendo a leer el cuento desde el principio.
- No teniendo en cuenta esto porque por lo que ha dicho el cuento antes no puede estar bien.
- No hada nada porque no es necesario aclararlo para entender el cuento.
7.-” - ¡Yonel ¡Vone! -gritó-. Coge un tronco en ignición del fuego y tráclo aquí.”
Seguramente desconoces el significado de la palabra “ignición” ¿Cuál piensas que seria la mejor forma de
sacar su significado?:
- Tratar de sacar su significado por las pistas que nos da el resto del trozo.
- Leyendo otro cuento en el que hable de cosas parecidas.
- Buscar lo que significa en el diccionario.
8.- “El pequeño Yone no comprendía para qué necesitaba fuego su abuelo, pero como tenía la costumbre
de obedecer, llegó corriendo con un tronco. El viejo, que ya había cogido otro, corría hacia el arrozal más
próximo como alma que lleva el diablo.”
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Aunque seguramente conoces lo que significan las palabras de la ftase “como alma que lleva el diablo”
posiblemente no entiendas bien lo que quieren decir aquí ¿Qué harías para solucionar este problema?:
- Tratar de sacar su significado por las pistas que nos da el resto del trozo.
- Volver a leer el cuento desde el principio.
- Usar lo que ya sabía antes de leer el cuento porque esto que dice no es verdadero.
9.- “Yone le seguía extrañado. Pero, al ver a su abuelo lanzar el tronco encendido en el campo de maíz,
se asustó y le dijo:
- ¡Oh, abuelo! ¿Que haces?
- ¡De prisa, deprisa, echa el tuyo! ¡Prende fuego!”
Es posible que te hayas dado cuenta de que aquí dice que el campo era de maíz y de que antes decía que
era de arroz ¿Qué hadas para aclarar esta contradicción?:
- Intentaría aclararlo usando lo que dice el resto del trozo
- Le preguntaría al profesor.
- No tener en cuenta esta idea porque no puede ser verdadera en relación a lo que dice el resto del
cuento.
10,- “Yone creyó que se había vuelto loco, y se puso a llorar;”
Seguramente al leer este párrafo no te ha quedado muy claro quien pensaba Yone que se había vuelto loco
¿Cómo resolverías este problema?:
- Volvería a leer el cuento desde el principio.
- Trataría de aclararlo usando las pistas que nos da lo que dice el cuento antes de donde surgió el
problema.
- No haría nada porque no es necesario aclarar esto para entender el cuento.
11.- “pero un niño japonés obedece siempre, de manera que, aún llorando, lanzó su antorclia en medio de
las piedras,”
El cuento decía un poco antes que el abuelo le dijo a su nieto que prendiera la cosecha. Por eso te habrá
extrañado que si los niñosjaponeses obedecen siempre diga ahora que el niño “lanzó la antorcha en medio
de las piedras” ¿Cómo aclaradas lo que pasaba en realidad?:
- Me leería otro cuento en el que pasen cosas parecidas a ver si allí me lo aclaran.
- Usaría lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente esta idea no sea verdad.
• Pensada en una solución posible y seguiría leyendo.
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12.- “y una llama roja subió sobre los rastrojos secos.”
Seguramente desconoces el significado de la palabra “rastrojos” ¿Cuál piensas que seria la mejor forma
de sacar su significado?:
- Sacarlo por las pistas que hay en lo que dice el resto del cuento.
- Seguir leyendo a ver si el cuento lo explica después.
- Preguntarle al profesor.
13,- “El humo negro se elevaba hasta el cielo. La llama se extendía sin quemar la preciosa cosecha.”
Posiblemente te ha sorprendido que aqui diga que la llama se extendía sin quemar ¿Qué harías para
solucionar este problema?:
- Preguntarle a alguien que ya haya leído el cuento.
- Pensar en una posible solución y ver, por lo que dice después el cuento, si era correcta o no.
- Usar lo que yo ya sé sobre el fuego para ver si lo que dice el cuento puede ser verdad o no.
14.- “Desde abajo, la gente del pueblo vio aquel espectáculo y estaban tan contentos.”
Seguramente por lo que tú sabes de las catástrofes te parecerá raro que aquí diga que la gente del pueblo
estaba tan contenta ¿Qué harías para solucionar este problema?:
- Usar lo que yo ya sé sobre las catástrofes, porque lo que dice aquí no puede ser verdad.
- Seguir leyendo para ver silo que dice a continuación lo achira.
- Volver a leer el párrafo a ver si me entero mejor.
15.- “¡Ah! ¡Cómo corrían y subían todos por el sendero! Ni uno solo quedó atrás. Hasta las madres
llegaban, apresuradas, llevando sus hijos sobre la coxa.”
Seguramente desconoces el significado de la palabra ~~coxa~~¿Cuál piensas que es la mejor forma de sacar
su significado?:
- Me leería otro cuento en el que pasen cosas parecidas a ver si allí me lo aclaran.
- Sacar su significado a partir de lo que dice el cuento antes de esa palabra.
- Seguir leyendo porque seguramente el cuento lo explica más adelante.
16.- “Cuando llegaron a la planicie y vieron sus arrozales destrozados de aquella manera, riéndose
preguntaron:
- ¿Quién ha hecho esto? ¿Cómo ha sucedido?
- He sido yo quién lo ha incendiado -respondió el viejo muy serio.”
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Al leer este trozo del cuento te habrá sorprendido que diga que la gente del pueblo se reía ¿Qué harías para
solucionar este problema?:
- Usar lo que conozco ya sobre los incendios para intentar imaginarme lo que pasaba de verdad.
- Volver a leer el párrafo a ver si lo entiendo mejor.
- Preguntar a alguien que lo haya leído antes.
17.- “Yone dijo llorando:
- El zapatero lo ha incendiado.”
Al leer este trozo del cuento seguramente te habrá sorprendido que el niño diga que “el zapatero” es el que
ha prendido fuego ¿Cómo resolverías este problema?:
- Usaré lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente esta idea no sea verdad.
- Le preguntaría a alguien que ya haya leído el cuento.
- Usaré lo que ya conocía antes de leer el cuento sobre los incendios para intentar aclararlo.
18.- “Cuando se acercaron a ellos amenazándoles con sus puñados y gritando:
- ¿Por qué, por qué?
El viejo se volvió, y extendiendo la mano hacia el horizonte dijo:
- Mirad hacia allí.”
Probablemente desconoces el significado de la palabra “puñados” ¿Qué harías para sacar su significado?:
- Buscar su significado en el diccionario.
- Intentar sacar su significado por lo que dice el resto del trozo.
- Volvería a leer el trozo entero para ver si lo saco.
19.- ‘Todos se volvieron ymiraron. Y en el lugar donde el granmar azul se extendia tranquilo unas horas
antes, se levantaba ahora una espantosa muralla de agua desde la tierra hasta el cielo. Se hubiera podido
oir caer un pelo. Aquella visión era terrible.”
Aunque conoces lo que significan las palabras de la ftase “se hubiera podido oír caer un pelo”
posiblemente no entiendes bien lo que quiere decir la frase entera ¿Qué hadas para solucionar este
problema?:
- Sacar lo que significa a partir de lo que dice el cuento antes y después de esta frase.
- Usar lo que yo ya sé sobre el pelo.
- Volver a leer el trozo a ver si me enteró mejor.
20.- “Tras unos angustiosos momentos de espera, la muralla de sal cayó sobre la playa, rompiéndose con
un ruido espantoso contra la montaña”
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Te habrá sorprendido que en este trozo se diga que la muralla era de sal ¿Qué harías para aclarar esta
contradicción?:
- Pensar en una posible solución y seguir leyendo para ver si en lo que se dice a continuación
encuentro algo que me permita ver si acerté o no.
- Volvería a leer el cuento desde el principio.
- Usaré lo que dice el resto del cuento sobre ello porque posiblemente esta idea no sea verdad.
21.- “Llegaba una ola tras otra y no se guipaba más que agua; el pueblo habíadesaparecido bajo ella.”
Posiblemente desconoces el signif¡cado de la palabra “guipaba” ¿ De qué forma sacarías su significado?:
- Usando el diccionario.
- Tratada de sacar su significado usando las pistas que nos da el resto del trozo.
- Seguir leyendo a ver si me lo explica a continuación.
22.- “Pero los habitantes se habían salvado. Y cuando comprendieron lo que el viejo había hecho, le
encerraron prisionero, ya que gracias a su decisión, les había salvado del maremoto.”
Seguramente te habrás dado cuenta de que no pega mucho que si el viejo los había salvado, lo metieran
en la cárcel ¿Cómo resolverías esta contradicción?:
- Usaré lo que yo sé sobre como reacciona la gente cuando le ayudan, porque lo que dice aquíno
puede ser verdad.
- Volviendo a leer el párrafo a ver si me entero mejor.
- Leería otros cuentos parecidos a ver si allí me lo explican.
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Responde a estas preguntas poniendo una X al lado de la alternativa en la que aparece la respuesta
correcta.
23.- Si mientras estás leyendo un cuento te das cuenta de que algo no lo entiendes bien ¿Cuándo te parece
a ti que seguir leyendo para ver si se soluciona el fallo que has encontrado es lo mejor que se puede hacer?:
- Cuando lo que dice un párrafo parece que contradice algo que decía el cuento antes.
- Cuando por lo que dice el cuento me da la impresión de que un poco más adelante me va a
explicar eso que no entiendo.
- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir varias cosas distintas.
24.- Si al leer te das cuenta de que algo no lo entiendes bien ¿Cuándo piensas que lo mejor es olvidarte del
fallo y seguir leyendo?:
- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir varias cosas distintas.
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
- Cuando lo que no entiendo es muy importante para comprender el cuento.
25.- ¿En quéocasiones lo mejor que podemos hacer para solucionar una dificultad de lectura es pensar en
una solución posible y seguir leyendo a ver si encuentro algo que me indique si he acertado o no?:
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entenderel cuento.
- Cuando en el cuento dice algo que yo sé que no es verdad.
- Cuando lo que no entiendo es posible que quiera decir varias cosas distintas.
26.- Para solucionar un problema de comprensión ¿Cuándo volverías a leer un trozo del cuento?:
- Cuando por lo que dice el cuento me da la impresión de que un poco más adelante me va a
explicar eso que no entiendo.
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
- Cuando me parece que varias cosas que dice ese trozo del cuento se contradicen.
27.- ¿Cuándo usarías lo que ya conoces de antes para cambiar algo que dice el cuento por algo que tu ya
sabes?:
- Cuando el cuento dice algo que yo sé que no es verdad.
- Cuando en el cuento me hayan contado tantas cosas que para ver cuáles son y cómo se relacionan
unas con otras tengo que repasado.
- Cuando no sé me ocurre una solución posible.
28.- Para solucionar un problemade comprensión ¿Cuándo volverías a leer un trozo del cuento?:
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
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- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o trozo del
cuento que es muy importante para comprenderlo bien.
- Cuando el cuento dice algo que yo sé que no es verdad,
29.- ¿Cuándo volverías a leer desde mucho antes de donde has encontrado un fallo para solucionarlo?:
- Cuando en el cuento me hayan contado tantas cosas que para ver cuáles son y cómo se relacionan
unas con otras tengo que repasarlo.
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importante para entender el cuento.
- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o un trozo que
es muy importante para comprender bien el cuento.
30,- ¿Cuándo resolverías algo que no entiendes buscando ayuda fuera del cuento (consultando un
diccionario, otro libro o preguntando a alguien)?:
- Cuando la palabra o frase que no comprendo es poco importantepara entender el cuento.
- Cuando me parece que varias cosas que dice ese trozo del cuento se contradicen.
- Cuando no pueda hacer otra cosa para sacar el significado de una palabra, frase o un trozo que
es muy importante para comprender bien el cuento.
31.- ¿Cuándo volverías a leer desde mucho antes de donde has encontrado un fallo para solucionarlo?:
- Cuando por lo que dice el cuento me da la impresión de que un poco más adelante me va a
explicar eso que no entiendo.
- Cuando lo que dice un trozo del cuento parece que contradice algo que se ha dicho antes.






















































































EJEMPLO DE ADAPTACIÓN DEL PROGRAMA QUE HEMOS ELABORADO A UNO DE LOS
TEXTOS CONCRETOS SELECCIONADOS
-SESIONES DE EXPLICACIÓN, MODELADO Y USO GUIADO DE LAS DISTINTAS
ESTRATEGIAS-
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CUENTO: El pirata Higinio (el más sencillo de los tres textos seleccionados para este “momento” de la
enseñanza).
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MOMENTO DE LA ENSEÑANZA: Explicación, modelado y uso guiado de las distintas estrategias.
1) Antes de la lectura:
- Formulación de objetivos:
“Vamos a intentar enterarnos bien de lo que dice el texto, porque la lectura de este cuento nos va
a servir para aprender cosas sobre cómo comprender mejor lo que leemos. Como es un cuento
muy entretenido, a la vez que lo leemos y aprendemos podemos divertirnos.”
- Explicación de la estrategia de predicción:
“Cuando vamos a leer un cuento lo primero que deberemos hacer es fijarnos muy bien en lo que
dice el título y en lo que aparece en el dibujo de la portada, y pensar en todo lo que nosotros
sabemos sobre lo que pasa o se dice allí. Y luego intentar adivinar lo que va a pasar en el cuento
a partir de todo lo que hemos pensado. Después, a medida que vayamos leyendo, tendremos que
ver si lo que pensábamos que iba a pasar se cumple o no, porque eso nos va a servir a nosotros
para enteramos bien de lo que de verdad pasa en el cuento. Al tener que pensar en lo que va a
pasar nos tenemos que esforzar y prestamos más atención a lo que dice el cuento. Al intentar
comprobarlo después, si pasa lo que pensábamos, eso nos ayudará a que se nos quede mejor. y
si no pasa, al tener que prestar mayor atención para ver lo que pasa de verdad, comprenderemos
mejor el cuento.”
- Modelado de la estrategia de predicción:
“El titulo de este cuento nos habla de un pirata que se llama Higinio. Todos sabemos lo que es un
pirata: una persona que va en un barco y que se dedica a robar a otros barcos. También sabemos
que los piratas vivieron hace mucho tiempo y ya no existen.
En el dibujo vemos a un hombre con un sombrero de pirata que debe estar en un barco, porque
se ven las cuerdas de las velas, el mar y una gaviota, que es un pájaro que vive en el mar. Seguro
que este es el pirata Higinio que está en un barco pirata. También vemos en el dibujo que este
hombre tiene en la mano una brocha y tiene cara de malo.
Por todo lo que dice el titulo y se ve en el dibujo, yo creo que a lo mejor el cuento trata de un
pirata que decide pintar su barco de una forma rara para que los otros barcos se acerquen a verlo
y asi, cuando estén cerca, poderlos robar con facilidad.
Pero eso es lo que yo pienso. Para ver si he acertado o no tendré que leer el cuento.”
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2) Durante la lectura: Las distintas estrategias sc explicaban, modelaban y usaban cuando era oportuno en
función de su necesidad o utilidad para comprender el texto. Las ilustraciones que acompañaban a cada
página de texto no se mostraban hasta que se iba a trabajar sobre el texto correspondiente. A continuación
mostramos como se adaptaron los distintos componentes del programa al contenido (texto e ilustración)
de cada página de uno de los cuentos utilizados.
PÁGINA 1.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Verificación de predicciones:
“Los dibujos que aparecen junto a cada párrafo del cuento nos van a servir para
ver si lo que habíamos pensado se cumple o no.”
Establecer los hechos y sucesos actuales:
“También para ver y pensar lo que está pasando en ese momento.”
Realización de predicciones:
“Y para intentar adivinar lo que va a pasar a continuación.”
- Modelado de su uso:
“En el dibujo de la primera página vemos a un hombre que lleva un barco al hombro y un
paquetito en la mano, y que está en un sitio donde parece que hay muchas cosas distintas.
Aunque va vestido como una persona normal, a lo mejor este es el pirata Higinio que ha
ido a comprar un barco a alguna parte. Puede ser que, como pensábamos viendo el dibujo
de la portada, también haya comprado una brocha y que la lleve en el paquete, y que
ahora lleve el barco a algún sitio donde lo pueda pintar. También me imagino que después
llevará el barco al mar y se dedicara a robar a otros barcos.
Pero para ver lo que pasa de verdad tendremos que leer lo que dice el texto de esta
página.”
- Lectura de la página o párrafo: La lee el instructor en voz alta.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones e inferencias anteriores:
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Explicación:
“Al leer un trozo de un cuento nos tenemos que fijar en si lo que dice nos
puede servir para ver si lo que pensábamos que iba a pasar pasa de
verdad o no, porque eso nos ayudará a entenderlo mejor.”
Modelado;
“Por lo quenos dice el texto vemos que este hombre si es Higinio y que.
como nosotros pensábamos, se ha comprado un barco pirata. También
nos dice que se ha comprado un pendiente y seguramente eso es lo que
lleva en el paquete y no una brocha. Pero no nos dice nada sobre otras
cosas que hemos pensado como lo de que vaya a pintar el barco, lo de
que lo vaya a llevar al mar o que se vaya a dedicar a robar a otros barcos.
Tampoco queda claro cuando pasan las cosas.”
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
“También podemos intentar adivinar lo queva a pasar a partir de lo que
dice cada párrafo o página dcl texto. Y como ocurre con las predicciones
que se hacen a partir de los dibujos, eso nos servirá para comprender
mejor el cuento.”
Modelado:
“Por lo que dice el texto en esta página a mi no se me ocurre nada
distinto a lo que ya hemos dicho. Lo único que se me ocurre es que el
pendiente lo querrá para ponérselo en la oreja. Pero eso luego veremos
si pasa, ahora vamos a seguir con otra cosa.”
- Discriminación entre la información principal y secundaria y confección de resúmenes (a partir
de la recapitulación):
Estrategia de omisión de información poco importante:
Explicación:
“Cuando el texto dice cosas que son poco importantes para entender lo
que pasa en el cuento, no nos quedamos con esa información; es decir,
nos olvidamos de ella”.
Modelado:
“Por ejemplo, aquí dice que Higinio compró el barco en un mercadillo
y que ese barco era de segunda mano. Como eso es poco importante,
podemos olvidamos de ello sin que pase nada, pues no lo necesitamos
para entender bien cl cuento.”




“Cuando vamos leyendo nos solemos encontrar cosas que no
comprendemos bien. Si queremos entender bien lo que leemos debemos
ser capaces de damos cuenta de cuándo aparecen estos problemas y por
qué aparecen. Voy a intentar enseñaros a que os deis cuenta de cuándo
aparecen estos problemas y a pensar por qué no entendéis bien algo.”
Criterio de claridad informativa:
Explicación:
“A veces nos encontramos con una frase que no entendemos
bien lo que quiere decir, aunque conocemos lo que significan
todas las palabras que aparecen en ella.”
Modelado;
“Por ejemplo, es posible que aunque conozcáis lo que significan
todas las palabras de la frase “de segunda mano”, no entendáis
bien lo que quiere decir la frase entera.”
Criterio de consistencia externa:
Explicación:
“Cuando en un cuento dice algo que nosotros sabemos que no
es verdad, por lo que conocemos sobre ese tema de antes,
debemos ser capaces de damos cuenta de ello.”
Modelado:
“Como hemos visto, aquí dice que Higinio se compró el barco
en un mercadillo. Pero nosotros sabemos que los barcos son una
cosa demasiado grande como para que los vendan en los




“Cuando encontramos problemas para comprender cosas que dice el
cuento, es necesario que hagamos algo para sotucionarlos o no lo
entenderemos bien. Por eso, también os vamos a enseñar cómo
solucionar los problemas de comprensión.”
Estrategia de corrección de problemas de claridad informativa:
Explicación:
“Cuando encontramos una frase que no sabemos lo que quiere
decir aunque conocemos las palabras que la componen,
intentamos sacar su significado por lo que dice el cuento antes
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y después de que surja ese problema
Modelado:
“Por ejemplo, en el cuento dice que Higinio se compró en el
mercadillo un barco “de segunda mano”. Nosotros sabemos que
en los mercadillospodemos encontrar cosas baratas, bien porque
son cosas que en cualquier lado cuestan poco o porque, aunque
de nuevas valgan caras, las venden mucho más baratas porque
ya están usadas. Así, yo pienso que esta frase lo que quiere decir
es que “el barco ya estaba usado.”
Estrategia de corrección de problemas de consistencia externa:
Explicación:
“Cuando nos encontramos con problemas de comprensión
porque el cuento dice algo que sabemos que no es verdad,
tendremos que usar lo que nosotros sabíamos ya sobre ese tema
antes de leerlo para imaginamos como podrían ser de verdad las
cosas.
Modelado:
“Nosotros sabemos que en los mercadillos no venden barcos.
Pero también sabemos que en los cuentos pasan cosas
fantásticas que hay que ser capaz de imaginarse para entender
bien el cuento. Así, podemos imaginarnos lo que dice aquí como
si fuese verdad, pero teniendo en cuenta que se trata de un
cuento fantástico.”
PAGINA 2.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Se vuelve a repetir la explicación sobre su utilidad (Verla en el mismo apartado de la
página anterior).
- Modelado de su uso:
“Aquí vemos que Higinio se está mirando al espejo y que está haciendo gestos raros.
También vemos que, como pensábamos, se ha puesto el pendiente en la oreja. Pero aun
no se ve nada que nos permita comprobar si lo que pensábamos que podía pasar se
cumple o no. Pienso que lo de hacer gestos es para entrenarse a ser pirata. Pero vamos a
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leer a ver si he acertado.”
- Lectura de la página o párrafo: La lee el instructor en voz alta y simultáneamente cada uno de los
miembros del grupo en voz baja.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de uso de la información que proporciona el texto para la verificación de
predicciones e inferencias anteriores:
Explicación:
Repetir (Verla en este mismo apartado de las actividades que se
realizaron en el párrafo anterior).
Modelado:
“Yo había pensado. por lo que se veía en el dibujo, que Higinio se iba a
dedicar a hacer gestos para entrenarse para ser pirata. Por lo que dice el
texto vemos que si se dedica ha hacer gestos y a poner cara de malo
delante del espejo, pero no nos dicen para qué. Tampoco nos dice nada
esta página sobre las otras cosas que habíamos pensado. Veremos si más
adelante lo podemos aclarar.”
Estrategia de inferencia de la información implícita:
Explicación:
“Cuando el cuento no da infonnación suficiente para comprender algo,
quien lee el cuento debe usar lo que sabe para añadir cosas que nos
ayuden a entender lo que está pasando.”
Modelado:
“Por ejemplo, aquí dice que Higinio se puso a hacer muecas y a poner
cara de malo. Como en la página anterior nos dijeron que quería ser
pirata, nos podemos imaginar que esto lo hacía para ver que gestos tenía
que hacer para parecer un pirata de verdad y dar miedo a la gente.”
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Repetirla (Verla en las actividades propuestas para la página 1).
Modelado:
“Lo que yo creo que va a pasar después es que, a lo mejor. Higinio vive
muy lejos del mar y entonces tiene que pensar una manera de llevar el
barco hasta alli para poderse dedicar a robar a otros barcos.’
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- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
“Cuando lodo lo que dice el texto es importantey no se puede decir de
otra forma más bírve, nos tenemos que quedar con todo o tendremos que
recordarlo todo.”
Modelado:
“El texto de este párrafo nos dice que Higinio se miró al espejo y se puso
a hacer gestos de malo.”




“Cuando leemos un cuento deberemos ser capaces de damos
cuenta de si hay alguna palabra que no entendemos bien, porque
si esta palabra es importante puede ser que porno entenderla no
comprendamos bien el cuento.”
Modelado:
“Por ejemplo, en esta página aparece la palabra “muecas” que es
posible que alguno de vosotros no sepa bien lo que quiere
decir.”
Autoevaluación:
Estrategia de solución de problemas de consistencia léxica cuando el contexto
proporciona información suficiente:
Explicacion:
“Cuando nos encontramos con una palabra desconocida en un
trozo de texto que más o menos comprendemos bien, podemos
usar todo lo que dice ese trozo antes y después de la palabra
desconocida para sacar lo que significa.”
Modelado:
“Por ejemplo, en esta página nos dicen que este hombre hacía
algo delante del espejo y que eso se relaciona con poner cara de
malo. Nosotros sabemos que para poner cara de malo hay que
hacer gestos con la cara. Por eso podemos pensar que hacer
“muecas” significa hacer “gestos”.”
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PÁGINA 3.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Se entablará un diálogo con los miembros del grupo intentando que sean ellos los que. de
forma conjunta. den la explicación de su utilidad. Para facilitarles la tarea se les dará
cuanta ayuda precisen (elicitación mediante preguntas, aclaraciones, precisiones, etc.).
- Participación guiada:
Usando una metodología similar a la del punto anterior, también se les pedirá que sean
ellos los que usen la ilustración de la página para:
Verificar predicciones:
(Conseguir que se den cuenta de que la gente que está cerca del barco va
vestida de forma moderna, de que llevan maletín y gafas de sol, de que
van leyendo el periódico, etc. y que por eso lo que aquí nos cuentan está
pasando ahora o ha pasado hace poco tiempo. También indicarles que no
hay nada que nos permita ver si el resto de las predicciones se cumplen
ono).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Lo que se ve es a Higinio que está subido a su barco y a unas personas
que pasan cerca de él sin prestarle mucha atención. Un hombre parece
que le está diciendo algo).
Realización de predicciones:
Se aceptará cualquier predicción posible en función del contexto y se
aprovechará para hacerles ver que algunas predicciones no se pueden
hacer por incoherentes. (Una posible predicción es que nadie va a tener
miedo de Higinio).
- Lectura de la página o párrafo: Se lee el párrafo siguiente de fonna individual. Luego lo lee el instructor
en voz alta.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones e inferencias anteriores:
Explicación:
Mediante la metodologia descrita se intentará que la produzcan los
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alumnos en forma conjunta.
Participación guiada:
También se les pedirá que la usen (Han sucedido algunas cosas que
nosotros pensábamos que podrían pasar: Higinio se ha llevado el barco
al mar, pero nadie se asusta de él. También vemos que otras cosas que
habíamos pensado no pasan: no ha tenido problemas para llevarse el
barco al mar. Otras todavía no sabemos si sucederán o no: no sabemos
si va a pintar el barco o no. o si se va a dedicar a robar a otros barcos o
no).
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Intentar que surja en el contexto de la enseñanza recíproca.
Participación guiada:
Se aceptará cualquier predicción posible en función del contexto y se
aprovechará para hacerles ver que algunas predicciones no se pueden
hacer por incoherentes. (La predicción más plausible es que Higinio se
va a poner a pensar algo para dar miedo).
Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección
de resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
Repetirla (Verla en las actividades sobre la página anterior).
Modelado:
“Aquí hay un trozo de texto con el que nos tendremos que
quedar entero; dice que este hombre se subió a su barco y se fue
al mar.”
Estrategia de sustitución de varias ideas explicitas por una idea nueva.
generalmente inferida, que las incluye a todas:
Explieacíow
“Cuando hay varias frases que dicen cosas relacionadas entre
ellas y vemos que se podrían juntar para decir lo mismo de
forma más breve, podemos inventamos una frase nueva que
signifique lo mismo que todas ellas.”
Modelado:
“Por ejemplo, aquí dice que a Higinio le preguntaban por la
hora, por quién babia ganado el partido y que le saludaban con
lamano. Pues todo eso se podría decir pensando una frase nueva
que signifique lo mismo como, por ejemplo, “Higinio no daba
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miedo a nadie”.”
Estrategias de control de la comprensión:
.Xutoevaluactón:
Criterio de claridad inforniativa:
Explicación:
Repetirlo: “A veces nos encontramos con una frase que
no entendemos bien lo que quiere decir aunque
conocemos lo que significan todas las palabras que
aparecen en ella.”
Modelado:
“Por ejemplo, es posible que aunque conozcáis lo que
significan todas las palabras de la frase “se hizo a la
mar”, no entendáis bien lo que quiere decir la frase
entera.”
Autorregulación:
Estrategia de corrección de problemas de claridad informativa:
Explicación:
“Cuando encontramos una frase que no sabemos lo que
quiere decir aunque conocemos las palabras que la
componen, intentamos sacar su significado por lo que
dice el cuento antes y después de aquello donde surge
el problema”.
Modelado:
“Por ejemplo, en el cuento dice que Higinio se subió al
barco y “se hizo a la mar”. Nosotros sabemos que los
barcos sirven para navegar por el mar. Asi, yo pienso
que esta frase lo que quiere decir es que “llevó el barco
al mar
PÁGINA 4.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Se vuelve a intentar que sean ellos los que la den de forma conjunta.
- Participación guiada:
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También se les pide que sean ellos, de forma conjunta. los que usen la ilustración de la
página para:
Verificar predicciones:
(Se les debe hacer ver que, como nosotros pensábamos. parece que
Higinio esta pensando algo para dar miedo, pero que no queda claro que
sea eso lo que hace).
Establecer los hechos actuales:
(Se ve a Higinio sentado en la barandilla de su barco. mirando a unos
nínos que se bañan y juegan con una pelota. Parece triste y pensativo).
Realización de predicciones:
Se aceptará cualquier predicción posible en función del contexto y se
aprovechará para hacerles ver que algunas predicciones no se pueden
hacer por incoherentes. (Una predicción posible es que. a lo mejor,
Higinio les quita la pelota a los niños para que tengan miedo de él).
- Lectura de la página o párrafo: Primero se hace una lectura individual y luego lo lee el instructor en voz
alta.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
Se intenta que la produzcan los alumnos de forma colectiva.
Participación guiada:
También se les pedirá que la usen (Debe quedar claro que el texto de esta
página no da información que nos permita aceptar ni rechazar las
predicciones que hemos hecho).
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Estimular su explicación conjunta.
Participación guiada:
Estimular también su uso de modo conjunto (Centrar la conversación
sobre lo que se le puede ocurrir a Higinio para dar miedo -por ejemplo.
quitarle la pelota a los niños para que la gente vea que es malo-, o sobre
lo que puede pensar o sentir -por ejemplo, que nunca llegará a ser un
pirata de verdad-).
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- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
Se debe intentar, usando el método descrito, que la den los alumnos de
forma conjunta.
Participación guiada:
Se les pide que la usen para extraer la información principal de forma
conjunta (Higinio estaba triste porque no daba miedo a nadie).











Uso conjunto (Si no se ha encontrado ningún problema no se podrá usar
ninguna estrategia).
PÁGINA 5.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Se le pedirá a uno de los miembros del grupo que intente explicar para que sirven las
ilustraciones. Se le prestará cuanta ayuda necesite y se estimulará a sus compañeros para
que le ayuden si encuentra la tarea difícil (La responsabilidad individual irá siendo
rotativa. Por ejemplo, que en cada página, y por turnos, sea uno de los miembros del
grupo el responsable de realizar las intervenciones individuales).
- Participación guiada:
Siguiendo un método similar, que ese mismo alumno intente usarla para:
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Verificar predicciones:
(Parece que Higinio por fin ha tenido una idea para parecer un pirata de
verdad y dar miedo).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Se ve a Higinio que va por la calle con un sombrero de pirata y un
parche en el ojo. También se ve a unos niños mirándole con cara de que
les hace gracia).
Realizar predicciones:
(Aunque se ha vestido así, a la gente no le va a dar miedo).
- Lectura de la página o párrafo: Primero se lee individualmente y luego se pide al responsable de las
actividades individuales que la lea en alto.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
Que intente darla el responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Que el responsable de las actividades individuales intente usarla (El texto
nos confirma que Higinio tuvo una idea, pero no fue robar a los niños,
sino vestirse como un pirata).
Estrategia de inferencia de la información implícita:
Explicación:
Repetirla (Verla en las actividades programadas para la página 2).
Modelado:
“Vemos que Higinio tiene la posibilidad de robar la pelota a los niños,
pero que no lo hace. Yo creo que Higinio sólo quiere dar miedo y no
robar a nadie”.
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Que sea también el responsable de las actividades individuales el que
intente darla.
Participación guiada:
El mismo alumno se responsabilizará de usarla (Aun se pueden seguir
manteniendo las predicciones de que nadie se asustará de él y de que a
lo mejor pinta el barco, aunque no para robar mejor a otros barcos, sino
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para dar miedo).
Estrategias de discriminación enrie la información principal y secundaria y confección
de resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección
Explicación:
Que surja de fonna conjunta.
Participación guiada:
Uso conjunto (Procurar que vean que, aunque lo digan con sus
palabras. es necesario tener en cuenta toda la información del
párrafo).
- Estrategias de control del proceso de comprensión lectora:
Autoevaluacion:
Explicación:
A cargo del responsable de lapágina.
Participación guiada:




La da el responsable.
Participación:
El responsable de la página es el encargado de usar las estrategias de
corrección (Si no ha encontrado ningún problema se pasa a la siguiente
página).
Página 6.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Pedirle al miembro del grupo responsable de las actividades individuales en esta página
que intente explicar para que sirven las ilustraciones. Prestarle cuanta ayuda necesite y
estimular a sus compañeros para que le ayuden si encuentra la tarea dificil.
- Participación guiada:




(Por el dibujo no sabemos si Higinio consigue asustar a la gente o no).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Se ve a Higinio que, como llevaba un ojo tapado. se ha dado contra el
palo de la vela del barco).
Realizar predicciones:
(Si la gente ha visto lo que ha pasado, en vez de tener miedo se estarán
riendo).
- Lectura de la página o párrafo:
Primero se lee individualmente y luego se pide al responsable de las actividades individuales que
la lea en alto.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
Que intente darla el responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Que el responsable de las actividades individuales intente usarla (Como
pensábamos, el cuento dice que Higinio se tropezaba por llevar el ojo
tapado. No dice nada sobre lo que pensaban o sentían los demás al ver
a Higinio).
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Que sea también el responsable de las actividades individuales el que
intente darla.
Participación guiada:
El mismo alumno se responsabiliza de usarla (Si la gente le ve vestido
de esa forma y tropezándose se reirán de él).
- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
Pedirle al responsable de las actividades individuales que la dé él,
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prestándole cuanta ayuda necesite.
Participación guiada:
Igualmente pedirle que la use (Tropezaba con todo por llevar el ojo
tapado).
- Estrategias de control de la comprensión lectora:
Autoevaluacion:
Explicación general:
A cargo del responsable.
Participación guiada:





El responsable solucionará los problemas (En caso de no haber
encontrado ninguno continuar con la página siguiente).
Página 7.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Correrá a cargo del miembro del grupo responsable de las actividades individuales en esta
página.
- Participación guiada:
Que ese mismo alumno intente usarlas para:
Verificar predicciones:
(No se ve a nadie riéndose de Higinio ni se ve que pase nada de lo que
pensábamos que podría pasar).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Se ve a Higinio con un ojo hinchado y como subiéndose una pata del
pantalón).
Realizar predicciones:
(A lo mejor se le ha ocurrido otra idea para intentar dar miedo).
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- Lectura de la página o párrafo:
Primero se lee individualmente y luego se pide al responsable de las actividades individuales que
la lea en alto,
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
A cargo del responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Que el responsable de las actividades individuales intente usarla (Como
pensábamos ha tenido otra idea).
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Que sea también el responsable de las actividades individuales el que
intente darla,
Participación guiada:
El mismoalumno se responsabiliza de usarla (Quizá se ponga algo en la
pierna para que parezca una pata de palo).
- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
Que la dé el responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Igualmente pedirle que la use (Higinio tuvo otra idea y se arremangó los
pantalones).




Repetirla: “Cuando leemos un cuento debemos ser capaces de
damos cuenta de ~ihay almina nalahra cuje no entendemos bien.
porque si esta palabra es importante puede ser que por no
entenderla no comprendamos bien e~ cuento.”
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Modelado:
“Por ejemplo, en esta página aparece la palabra “arremangó”,
que es posible que alguno de vosotros no sepáis bien lo que
quiere decir.”
Autorregulaeton:
Estrategia de solución de problemas de consistencia léxica cuando el contexto
no proporciona información suficiente:
Explicacion:
Repetirla: “Cuando nos encontramos con una palabra
desconocida en un trozo de texto que más o menos
comprendemos bien, podemos intentar usar todo lo que dice ese
trozo antes y después de la palabra desconocida para sacar lo
que significa. Si haciendo eso no conseguimos adivinar que
quiere decir, podemos buscar su significado en un diccionario.”
Modelado:
“Por ejemplo, en esta página nos dicen que Higinio hizo algo
con sus pantalones. Como el texto no nos da muchas pistas
sobre lo que puede significar “arremangar” podemos usar un
diccionario. Por lo que nos dice e! diccionario podemos
imaginarnos que lo que hizo Higinio fue recogerse y subirse las
patas del pantalón.”
Página 8.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
La dará el miembro del grupo responsable de las actividades individuales en esta página.
- Participación guiada:
Que ese mismo alumno la use para:
Verificar predicciones:
(No se ve que se haya puesto nada en la pierna ni que pase ninguna de
las cosas que decíamos que podian pasar).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Se ve a Higinio subido a la barandilla del barco enseñando una pierna
y a la gente que pasa riéndose de él).
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Realizar predicciones:
(Higinio se volverá a poner triste y tendrá que pensar otra cosa).
- Lectura de la página o párrafo: Primero se lee individualmente y luego se pide al responsable de las
actividades individuales que la lea en alto.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
A cargo del responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Que el responsable de las actividades individuales la use (Aunque no se
puso nada en la pierna si que quería que pareciera una pata de palo).
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Que sea también el responsable de las actividades individuales el que
intente darla.
Participación guiada:
El mismo alumno se responsabiliza de usarla (Higinio va a hacer algo
para que su pierna parezca una pata de palo).
- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
La dará el responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Igualmente pedirle que la use (Higinio no tenia una pata de palo como
los piratas de verdad, sino que tenía la pierna llena de pelos y a la gente
le daba risa).
- Estrategias de control del proceso de comprensión lectora:
Autoevaluacion:
Explicación:
A cargo del responsable de la página.
Participación guiada:
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Se estimulará y ayudará al mismo alumno para que use estas estrategias
(Posiblemente no encuentre ningún problema).
Autorregulacion:
Explicación:
La dará el responsable.
Participación guiada:
El responsable intentará solucionar los problemas que haya encontrado,
si es que ha encontrado alguno.
Página 9.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
A cargo del responsable de las actividades individuales en esta página.
- Participación guiada:
Que ese mismo alumno la use para:
Verificar predicciones:
(Como pensábamos, parece que Higinio se puso a pensar otra vez).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Se ve ha Higinio en la cama y como pensando).
Realizar predicciones:
(Seguro que se le ocurre ponerse algo en la pierna para que parezca una
pata de palo).
- Lectura de la página o párrafo: Primero se lee individualmente y luego se pide al responsable de las
actividades individuales que la lea en alto.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
A cargo del responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Que el responsable de las actividades individuales la use (Como
421
pensamos, Higinio se pone a pensar).
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Que sea también el responsable de las actividades individuales el que
intente darla.
Participación guiada:
El mismo alumno se responsabiliza de usarla (Podemos seguir pensando
que, a lo mejor, se le ocurre algo para que su pierna parezca una pata de
palo).
- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaría y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
La dará el responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Igualmente pedirle que la use (Higinio estuvo toda la noche pensando).
- Estrategias de control del proceso de comprensión lectora:
Autoevaluacion:
Explicación:
Que la dé el responsable de la página
Participación guiada:




A cargo del responsable de la página.
Participación guiada:
La usa el mismo alumno (Si no ha encontrado ningún problema no
tendrá que hacer nada).
Página 10.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
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Se hará cargo de ella el responsable de las actividades individuales de esta página.
- Participación guiada:
Que ese mismo alumno las use para:
Verificar predicciones:
(Parece que, como pensábamos al principio del todo, se le ha ocurrído
pintar el barco).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Se ve que alguien está cogiendo una brocha y un bote de pintura).
Realizar predicciones:
(Seguramente pintará el barco de una forma que dé miedo).
- Lectura de la página o párrafo: Primero se lee individualmente y luego se pide al responsable de las
actividades individuales que la lea en alto.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
A cargo del responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Que el responsable de las actividades individuales la use (Aunque no
había pintado todo el barco, sí una parte de él).
Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Que sea también el responsable de las actividades individuales el que
intente darla.
Participación guiada:
El mismo alumno se responsabiliza de usarla (Pintará el resto del barco
de forma que de miedo).
- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaría y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
La dará el responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
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Igualmente pedirle que la use (A. la mañana siguiente cogió un bote de
pintura verde que le había sobrado de pintar el barco).






Procurar que se use este criterio de forma conjunta (Quizá
alguno no entiende lo que significa la palabra “barandilla”).
Autorregulación:
Estrategia de corrección de problemas de consistencia léxica cuando el contexto




Procurarque se use la estrategia de forma conjunta (“Barandilla”
debe referirse auna de las partes del barco, pero como el cuento
no dice nada que nos pueda servir para averiguar cuál es, si
queremos enteramos de ello tendremos que usar un diccionario).
Página 11.-
- Uso de las ilustraciones:
- Explicación de su utilidad:
Se hará cargo de ella el responsable de las actividades individuales de esta página.
- Participación guiada:
Que ese mismo alumno las use para:
Verificar predicciones:
(Higinio no ha pintado el barco ni se ha puesto nada en la pierna para
que parezca una pata de palo).
Establecer los hechos y sucesos actuales:
(Se ve a Higinio que se ha pintado una pierna de verde y que se la está
enseñando a la gente que pasa. A la gente parece que le da miedo).
474
Realizar predicciones:
(Si Higinio consigue por fin que la gente tenga miedo estará muy
contento).
- Lectura de la página o párrafo: Primero se lee individualmente y luego se pide al responsable de las
actividades individuales que la lea en alto.
- Análisis de las actividades elaborativas del proceso:
- Estrategias de realización y comprobación de inferencias:
- Estrategia de comprobación de predicciones:
Explicación:
A cargo del responsable de las actividades individuales.
Participación guiada:
Que el responsable de las actividades individuales la use (Lo que dice el
texto confirma que Higinio se puso muy contento cuando consiguió que
la gente le tuviese miedo).
- Estrategia de realización de predicciones:
Explicación:
Que sea también el responsable de las actividades individuales el que
intente darla.
Participación guiada:
El mismo alumno se responsabiliza de usarla (Higinio se irá de puerto en
puerto asustando a la gente).
- Estrategias de discriminación entre la información principal y secundaria y confección de
resúmenes (a partir de la recapitulación):
Estrategia de selección:
Explicación:
Pedirle al responsable que la dé.
Participación guiada:
Que la use el mismo alumno (Higinio se había convertido en el Terrible
Pirata Pata de Cactus. Al verle la gente salía corriendo y asi consiguió ser
feliz.)






Que surja de forma conjunta.
Participación guiada:
Uso conjunto del cnteno.
Autorregulación:





Uso de la estrategia en forma conjunta (El cuento primero nos
dice que la gente se reia porque Higinio tenía muchos pelos en
la pierna. Después nos dice que Higinio acabó teniendo la pata
de algo, que no sabemos que es, y que para lograrlo usó pintura
verde, Yo se que los piratas tienen patas de palo, pero que no
son verdes. Asi que el cuento se debe referir a otra cosa distinta
a una pata de palo. Yo se que hay una planta verde que tiene
muchas espinas y pienso que si Higinio se pintó la pierna de
verde y tenía muchos pelos en ella podía parecer que tenía una
pierna hecha de esta planta. Luego “cactus” seguramente es el
nombre de esta “planta con pinchos”).
3) Después de la lectura:
- Establecimiento de objetivos:
“Una vez que hemos acabado de leer el cuento vamos a intentar recordar lo que decía, y vamos
a pensar en qué es lo más importante para quedarnos con ello y escribir un resumen. Este resumen
debe servirnos para recordar en cualquier momento lo que decia el cuento o para que cualquiera
que lo lea se haga una idea de lo que pasa en él.”
- Explicación sobre como confeccionar un resumen y sobre cuales son sus características:
“Para poder resumir un cuento lo primero de todo es haber entendido bien lo que dice y habemos
dado cuenta de cómo se relacionan sus distintas panes. Como nosotros hemos analizado muy bien
este cuento seguramente le habéis entendido todos y lo podremos resumir con facilidad. El
resumen debe decir lo más importante que pasa en el cuento, pero de forma más breve. Hay que
tener mucho cuidado porque el resumen no puede decir cosas distintas a las que dice el cuento.
Además, las frases del resumen estarán bien relacionadas unas con otras, y cuando se escribe hay
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que hacerlo de fonna que si otro niño lo lee pueda entenderlo.”
- Confección del resumen con apoyo en la reproducción del cuento:
- Modelado:
“Vamos a ir recordando todas las cosas que decía el cuento y viendo cuales de ellas son
más importantes. Luego pensaremos una frase para decir estas ideas importantes y la
escribiremos procurando que quede bien con el resto de las frases del resumen.
Voy a empezar a hacerlo yo para que entendáis bien en que consiste este ejercicio: Al
principio el cuento decía que un hombre llamado Higinio quería serpirata, y que por eso
se fue a un mercadillo y se compró un barco pirata de segunda mano y un pendiente. Que
luego se fue a su casa y se miró al espejo y se puso a hacer muecas y a poner cara de
malo.
De esto que dice el cuento al principio aunque casi todo es importante hay algunas cosas
que se pueden quitar, como lo de que el barco era de segunda mano o lo de que lo compró
en un mereadillo, y otras se pueden decir de una forma más resumida. Así podemos
resumirlo diciendo que: “Higinio queda ser pirata y por eso se compró un barco y un
pendiente y empezó a entrenarse para tener cara de malo”.”
- Participación guiada:
Después de modelar, se estimulará a los alumnos a que continúen ellos, de fonna
conjunta, con la reproducción y confección del resumen. Se les dará tanta ayuda como
necesiten y se irá retirando esta a medida que los sujetos vayan siendo más autónomos en
la realización de la tarea.
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APÉNDICE 3
EJEMPLO DE ADAPTACIÓN DEL PROGRAMA QUE HEMOS ELABORADO A UNO DE LOS
TEXTOS CONCRETOS SELECCIONADOS
-SESIONES DE AFIANZAMIENTO EN EL USO DE LAS ESTRATEGIAS-
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CUENTO: La giganta y Chiquitín (el texto de mayor dificultad de los tres seleccionados para este
“momento” de la enseñanza>.
MOMENTO DE LA ENSENANZA: Afianzamiento en el uso de las distintas estrategias.
Práctica independiente:
- Establecimiento de objetivos:
“Para practicar todos los trucos que hemos aprendido leyendo el cuento anterior, en las páginas
siguientes vais a encontrar un cuento dividido en párrafos. Tras cada párrafo tendréis que hacer
unas cuantas tareas que son muy parecidas a las cosas que hemos estado practicando cuando
leíamos el cuento de “Clara y las cerezas”,
Para que entendáis mejor lo que tenéis que hacer, las tareas del primer trozo del cuento están ya
solucionadas. Además, vamosa leerlas entre todos por si alguno tiene problemas para entenderlas.
Después de ver esos ejemplos, cada uno realizará las tareas él solo. Pero cuando hayamos acabado
de contestar a todas las preguntas, las corregiremos todos juntos.”
- Trabajo individual:
El cuento se Dividió en II párrafos. Tras cada uno de ellos los alumnos tenían que realizar
individualmente actividades similares a las que se realizaron a medida que se leían las páginas del
cuento anterior. Estos 11 párrafos se agruparon en 3 bloques (párrafos 1-4, 5-8 y 9-1 1), de forma
que en cada bloque, y antes de pasar al siguiente, primero se realizaba el trabajo individual y luego
se procedía a la corrección conjunta de las actividades. Por último, se les decía que cuando leyeran
algún cuento fuera de las sesiones de entrenamiento procurasen acordarse y usar las estrategias que
se les había enseñado, porque ello les podía servir para entenderlo mejor.
- Corrección conjunta:
Se utilizó un método similar al usado en las actividades de participación guiada realizadas en el
cuento anterior. Cuando fue necesario se usó el modelado, y cuando los alumnos encontraron
problemas se les presto la ayuda necesaria para que pudieran resolverlos, pero de forma que
debían esforzarse y teniendo en cuenta que a medida que fueran siendo más capaces se irían
retirando las ayudas. Además se aprovechó la corrección para recordar la información que se
proporcionó en el “momento” anterior, y cuando alguien utilizó alguna estrategia que aun no se
había explicado y era adecuada, se proporcionó conocimiento y modelado sobre ella.
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1) PRIMER BLOQUE
La giganta y Chiquitín
1.- “Esta es la historia de una giganta que se llamaba Marcelina. Marcelina era alta y grande como una
casa de tres pisos. Cogía naranjos como si fuesen margaritas y dormia la siesta sobre las colinas.”
1) Si has encontado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
“Yo sé que las personas gigantes de verdad no pueden ser tan altas ¿‘orno una casa de tres pisos,
ni coger árboles ¿‘orno si fuesen flores.
2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
“Yo sé quepara poder entender el cuento debo intentar imaginar las casas que dice el texto corno
si/besen posibles. Pero también sé que los cuentos dicen cosas jántásticas, que no pueden pasar
de verdad Así aunque me imagine las cosas Jántásticas que dice el cuento, lo haré teniendo en
cuenta que no son reales.”
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?: “SL”
Si piensas que sí, ¿qué es eso que se puede pensar?:
“Si la giganta era tan grande, su casa y todas sus cosas debían ser enormes.”
4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
“Marcelina era una giganta tan grande como una casa de tres pisos.”
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2.- “Pero una noche del mes de abril cuando era hora de ir a dormir ocurrió algo muy extraño: a Marcelina,
por más que cerrara los ojos. el sueño no le venia.”
1) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que sí. ¿qué es eso que se puede pensar?:
4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
3.- “Así pasó una noche, y otra, y otra... Echada en su inmensa cama y con los ojos abiertos como
platos, observaba en su gran reloj el lento pasar de las horas.”
1) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste;
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2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que si. ¿qué es eso que se podria pensar?:
4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
4.- “Marcelina. que hasta entonces habia sido una giganta muy risueña y tan buena como un pedazo
de pan, andaba como alma en pena ojerosa y agotada bramando e inundándolo todo de tanto y
tanto llorar. Los vecinos de Marcelina estaban mareados por tanto grito y vivian remojados por
tanto llanto.”
1) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
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Si piensas que sí, ¿qué es eso que se puede pensar?:
4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
5) ¿Qué piensas que va a pasar después?:
2) SEGUNDO BLOQUE
5.- “Un día, por aquella época de desgracia para Marcelina, un niño a quien todo el mundo llamaba
Chiquitín decidió acabar con todo aquel barullo de la giganta Marcelina.”
1) ¿Dice algo el texto que nos permita comprobar si lo que pensábamos que iba a pasar se cumple
ono?:
Silo dice, ¿qué es?:
2) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
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3) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
4) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando. que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que si, ¿qué es eso que se puede pensar?:
5) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
6.- “¡Pero vaya sorpresa la de Chiquitín! En el momento de abrir la puerta del castillo un alud de
platos y ollas cayó sobre su cabeza. Marcelina estaba furiosa.”
1) Si has encontrado algún problema de comprensión mientas ibas leyendo, explica en que
consiste:
2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que si. ¿qué es eso que se puede pensar?:
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4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
7.- “Entonces Chiquitín, plantándole cara, le dijo:
-Has de saber, giganta cascarrabias, que yo te traigo el sueño. Bueno, yo no, sino esta.
Y Chiquitín sacó de su zurrón una gallina toda esmirriada e hizo las presentaciones:
-La gallina que hace venir el sueño... La giganta que perdió el sueño.”
1) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudara comprender mejor el cuento?:
Si piensas que si, ¿qué es eso que se puede pensar?:
4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
485
8.- “Y añadió:
-Ya sabes que los gallos al nacer el día despiertan a la gente que tiene el sueño muy fuerte;
pues bien, esta gallina es la única del mundo que al caer la tarde con su coc, coc hace
venir el sueño.”
1) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que sí, ¿qué es eso que se puede pensar?:
4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:




Y aquella especie de cosa flacucha comenzó con un coc. coc, coc, que daba un no sé qué
escucharla.”
1) ¿Dice algo el texto que nos permita comprobar si lo que pensábamos que iba a pasar se cumple
ono?:
Si lo dice, ¿qué es?:
2) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
3) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
4) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que si, ¿qué es lo que se puede pensar?
5) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
9.-
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lO.- “Coc, coc, coc y venga coc. coc. coc... Marcelina no tuvo más ánimos para arrojarle el último
colador que tenía a mano.
Y poco a poco comenzó a adormecerse hasta que... catacrac!. cayó tan pesada y larga como era
rompiendo en mil pedazos las baldosas.”
1) ¿Dice algo el texto que nos permita comprobar si lo que pensábamos que iba a pasar se cumple
ono?:
Si lo dice, ¿qué es?:
2) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
3) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
4) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que sí, ¿qué es eso que se puede pensar?:
5) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
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lic “Chiquitín cogió entonces a su gallina que hacía venir el sueño y salió de puntillas del castillo de
la giganta. Mira por donde, él. el más pequeño, poseía el secreto del sueño de la giganta.
Y dice la gente que a Marcelina le hizo tanto bien el coc, coc, coc de la gallina esmirriada que
durmió meses y meses. Y dicen también que sus ronquidos se oian desde el otro lado del mar.”
1) Si has encontrado algún problema de comprensión mientras ibas leyendo, explica en que
consiste:
2) ¿Cómo has intentado solucionar ese problema?:
3) ¿Hay algo que no dice directamente el texto, pero que se puede pensar a partir de lo que está
pasando, que nos pueda ayudar a comprender mejor el cuento?:
Si piensas que sí, ¿qué es eso que se puede pensar?:
4) Intenta resumir lo más importante que dice este trozo del cuento:
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APÉNDICE 4
EJEMPLO DEL TIPO DE PREGUNTAS UTILIZADAS EN EL PROGRAMA TRADICIONAL DE
ENSEÑANZA DE LA COMPRENSIÓN LECTORA
490
CUENTO: La giganta y Chiquitín (este texto aparece íntegro en el siguiente apéndice).
ACTIVIDAD DE ENSEÑANZA: Responder preguntas sobre el texto.
La giganta y Chiquitín -Cuestionario-
Contesta estas preguntas en una hoja de papel.
1.- ¿De quién habla este cuento?
2.- ¿Cómo era Marcelina?
3.- ¿Dónde dormía la siesta Marcelina?
4.- ¿Qué le ocurrió una noche a Marcelina?
5.- ¿Qué le pasó a Marcelinapor no poder dormir?
6.- ¿Qué hacía Marcelina mientras estaba en la cama sin poder dormir?
7.- ¿Cómo se sentían los vecinos de Marcelina? ¿Por qué?
8.- ¿Para que fue Chiquitin al castillo de la giganta?
9.- ¿Que le pasó a Chiquitín cuando abrió la puerta del castillo?
10.. ¿Por qué le tiraba Marcelina cacharros a Chiquitín?
II.- ¿De dónde sacó Chiquitin la gallina?
12.- ¿Qué podía hacer la gallina de extraordinario?
13.- ¿Cuándo tenía efectos mágicos la gallina?
14.- ¿Era verdad lo que contaba Chiquitín sobre la gallina? ¿Por qué?
15.- ¿Por qué se rompieron las baldosas?
491
APÉNDICE 5
TEXTOS UTILIZADOS EN LA APLICACIÓN DE LOS DOS PROGRAMAS DE ENSEÑANZA DE
LA COMPRENSIÓN LECTORA COMPARADOS
492
A) Textos seleccionados para ser utilizados en las sesiones de explicación, modelado y uso guiado de las
distintas estrategias que se pretendían enseñar,
El más sencillo de ellos. “El pirata Higinio”, no se incluye aqui porque aparece íntegro en el apéndice 2.
Los otros dos. “Clara y las cerezas” y “El puente del diablo”, se muestran ordenados según su creciente
dificultad (en función de la estimación de los jueces).
493
CUENTO: Clara y las cerezas (texto de dificultad intermedia entre los tres seleccionados para este
“momento” de la enseñanza>.
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CUENTO: El puente del diablo (el texto de mayor dificultad de los tres seleccionados para este
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13) Textos seleccionados para ser utilizados en las sesiones de afianzamiento en el uso de las estrategias
que se pretendían enseñar.
Los tres cuentos. “La bruja aseada”, “El asno que se bebió la luna” y “La giganta y Chiquitín”, se muestran
ordenados según su creciente dificultad (en función de la estimación de los jueces). Recordar que en el
programa por nosotros elaborado sólo se utilizaba el texto de estos cuentos, tal como se muestra en el
apéndice 3.
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CUENTO: El asno que se bebió la luna (texto de dificultad intermedia entre los tres seleccionados para
este “momento” de la enseñanza).













~4d~yÁ ‘a. O. IPi. coiotv.





CU.CJOYLAZ xxjo. Vmc. 4, SY.O=Lh.
Uy
k~~ Jc>r CA Ji










3. Y). QI*C>ZYY2(YVJMÁ.ÑL’> s~ 7>’>. L/s “U L/,4
½ cd&Jvníta ?vonxx.o. :5. Áflfl~
515
74 A’>. ‘=vt.vl. 0. ‘0’
¡ía.Urxnx <xx.a.w <xx .1<~’ I’I 9
‘.1>,’> oc0±*y






















~ ~ po~n ><iro’s~ 4 ~e4.-
o. AYLYY.I.Olt. yí~ 4k%íí.Aly
.~?,•














2~. ¿,~‘>. ~ Ojo
tÁAt’ -2>.4
‘72.15 <‘(‘ ydis’>.c¡.n. <12. vila,















CUENTO: La giganta y Chiquitín (el texto de mayor dificultad de los tres seleccionados para este
“momento” de la enseñanza).
-4,.,
¿st’>. ~4 ¿y ?uktnvi’>. =kuShY,O.~v>»o.SYI0.
<1<’>. ~
~xc.4L’~ <t
/5055tO’ tiA~LO. ‘flojo. It kxx1,
O


















49 ‘.~« ¿o. 4Q
UrTi.’>=s sn.’>.. ~bo~’. <‘toS jO’t.>ft’w. ‘.oX





Yt tOJO. ¿‘Y3S.YY.OI *07<>7 <.1.’,’. YÁO.’.~<Y 1% t’>IMI.
npsj.cj=n.¡rrnxxy o ~~‘xs’.‘>‘v. ~‘
xx ¡%o’.úvi.rt <
¡ 1~ $








<nY. a. W.0 5k















9 ¡9 Y ¡9 ‘Vm
¡<Y. ‘1. .5YYOfI<Y.ThlJ= ‘12. ‘Sij’t>’. 93.
1’n)ál.o. oNz
9 ¡ ‘ ¡>9
9 F ‘¡ Y
522
a. A. .>1.
~k90ft~”~ “5± n’ CQ5) 5’, 0*0.
vu x>. ?rl. }xxfim Ls.
LSJxY&. 1 %<t.~’7<r (‘0>5k
1Y1153. ¡‘.15/5<’. .4.’>,. íjolUv o. :j). o. ‘.1.1.1.93. 411
<$0. *a>t- U. t.02><1.-<
‘1 5
A.
74% U. flI,9).f 41 ú½t
.yyr.gp5±co jzxy”. -<‘O. ‘Set ‘<OC CCC.












•~ 1xx.lstc o. fl5*O’ CONWSAY=o’ a.




“’a It ¿~ }“%OÁJl
UÚtjurA74 to. ¿y 713.
.~. coy,. coy,It ?~‘.
7>. Afl5.ft5Y)5,. trZ\Z~ xxv74 á’».4t tc,<r»yás’u
p —es’
524
